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АҺА‏ الدراسية - الواقع واطستقبل 


أهمباء 


إلى جمیح افراد أسرتي 
إلى جميع أطختصين لله ثم العلم 


تکتور / аъ]‏ فنديل 


تمدع 
کتاب 'المناهج all‏ لسیة: لو لقع و للمستقيل' يتناول موضوعات المناهج التي 

يحتاج мар Аз ЦЫ)‏ حلة الجامعية؛ و الباحث في میدان المذاهج وطرق التدريس. 

والمدرس. والموجه لتربوي؛ وكل من يعمل في میدان Ар ДЇ‏ والتعلیم أو له Мыз‏ 

به. والواقع في هذا الكتاب يقصد يه مفهوم المناهج و لس بناء ВАША‏ والمنهج 

التقلبدي وما شابه من موضوعات مألوقة: لما المستقيل فيقصد به:- 

н‏ أسلوب تناول موضوعاته: حرصنا أن يكون ميسطأ ومرکزا وواضعا. 

а‏ عناصر المنیج. ومعايير ينأئه؛ ومداخل بناء العتاهج. والمنيج الابتكاريء 
ومنهج العلم و التکتولوجیا والمجتمع؛ جميعها موضوعات حديثة؛ لم تناقش بشكل 
محدد أو واضح من قبل في حدود علم المؤلف. كما أن المنیج الايتكاري أحد 
التنظيمات فلحديئة التي تحاول التربية إدخاله في المناهج للمدرسية؛ وأيرزنا فيه 
أهمبة إنماء القدرلت الابتكارية ألتلاميذء وطرق تنفيذ ذلاك. ومنهج العلم 
والتكنولوجيا والمجتمع من التنظيمات المنهجية التي برزت فكرتها быз‏ جداء 
والتي نمیز الفكر للتربوي في عصير تكتولوجيا المعلومات. 

© التقويم نتاولناه من جوائب كثيرة بشكل متکاملن لجميع العناصر. 

ш‏ تطوير المناهج ЫШ ДШ‏ بأسلوب ولضح؛ وقدمنا فيه معالم محددة لفلسفة التطویر 

ونحن إذ نفدم هذا الكتاب لا ترجو من وراله سوى مشاركة ليجابية في بتاء 

العلم وطلابه بالشكل الذي تتمنى أن يرضى به الله علينا يوم تسال عن علمتا ماذ! 

. به‎ Шла 

ونحن ندرك أن كل عمل لا يكتمل الا بآراء العلماء المخلصين لله ثم تلطیم. 
فكل ها نرجوه من قراء هذا AUS‏ لفته نظر لمولف إلى أي قصور قد يشوب 

„Аа Ш) 

و gle‏ الله قصد انسبيل 
د. احمد قتبیل 
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الباب الأول 


اسس ومعاپیر ومداخل 


القصل الأول : مقهوم المنهج الدراسي 
الفصل ИЮ‏ : عناصر المتهج الدراسي 
الفصل الثانث : سس بناء المناهج 
لفصل الرايع : معاییر بناء المناهج 


الفصل تخاس ؛ مداخل بناء المناهج 
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۱- المفهوم القديم للمنهج: 

بدأت Ан уй‏ قدیما بالتعلم عن طريق التقليد والمحاكاة لو "التصبي' الذي 
يبني على مشاهدة من لا يعرف لمن يعرف نم ثطيده. عننما ظهرت Жа‏ 5 
المدارس أصبح من الضروري تجميع ما يعرف من معلومات وخبرات في مقررات 
بر اسية. فكانت بداية المعارف بشكل منظم. ثم أطلقت كلمة منهج دراسي علي 
المعلومات التي تحتويها تلك للمقررات؛ وافتصر للهدف من التربية آنذاك على نقل 
هذه المعلوماث من جيل إلى آخر عن طريق الحفظ والتسميع ЛД‏ 

وفي ظل هذا الهدف المحدود للتربية أخذ المنهج معنى ضيقا؛ وهو 
مجموعة المعلومات والمعارف: للتي تقدمها المدرسة لتلاميذها من خلال لکتسب 
المقرر دراستها. وبذلك كان المنهج مرادقا لعبارة "لمترر ات للدراسية” أو بالأحرى 
المحتو ی العلمي الذي يدرسه التلامیة داخل الفصل الدراسي استعدادا لامتحان آخر 
العام. وحتى المقررات الدراسية كانت уаш‏ على فيل من روخ العلم а‏ 
الرياضيات و СШ‏ والفلسقة والمنطق. ثم أدخلت مقررات أخرى ولكن لل الينف 
من در اسنها إتقان التلاميذ للمادة للدراسية حفظا وتسميعا دون مراعاة أي جوانب 
أخرى. وتأثراً بهذه النظرة لم يكن للمناشط التعليمية أو القدرات للعفلية أو الميول أو 
الاتجاهات أي وزن في المنيج. وما يكتسبه التلاميذ من مهارات أو ما يمارسوته 
من هوايات كان يأتي عادة عن طريق الصدفة أو خارج المدرسة. 

نقد المنهج بمفهومه القديم : 

كان المقهوم الضيق للمنهج یو لفق سم هدف للتربية قديماء بل وکان а.‏ 
له. ولكن مع تطور الفكر اتربوي أصبحت Ар ДЇ‏ لا تقتصر على إكساب الثلاميذ 
المعارف. بل تعاول إنماء الشخصية ككل؛ و عليه وجهت اتتقادات كثيرة للسنهج 
بمقهومه л кай‏ و لطلق عليه في أغلب الأحيان اسم المنهج التتليدي. 
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وأهم هذه الاتتقادات ما يلتي: 

-١‏ ركز للمنهج يمفهومه القديم على الجاتب المعرفي للمتعلم المتمثل في 
إكسبابه لمعلومات وأهمل إنماء بقية الجرانب الاخسری للشخصصسية؛ 
حیث: 

(i)‏ آهمل لجالب البدتي وما يتصل به من عتاشط تعليمية و مهسار ات 
و تطبيقات عملية. 

(ب) أعمل الجانب الو جداني وما يتضمته من قیم و میسول و اتجاهات 
إيجابية وحاجات ومشكلات انفعالية. 

1- أنت العناية بالمعلومات إلى كثرة المقررات الدراسية التي نائرا ما 
كانت ترتبط معا يشكل متكامل. 

۳- لم ترتبط المقررات الدراسية ببيئة التلميذ بطربقة مقصودته فاٍن حدث 
كان بالصدفة. ly‏ ذلك إلى صعوبات في نكيف الثلميذ مع ميتمعد. 
ووفوف المتعلم سكثوف الأيدي أمام المشكلات الثي تواجهه فردها أو 
جماعيا. 

ма -٤‏ دور المعلم على تبليع المعلومات لتلاميذه بطريقة المحاضرة 
الجافة؛ وفتي تعتمد على الإلقاء والتلقين من جاتب المعلم» والحفظ من 
جانب التلاميذ. وبذلك كانت مهمة للمعلم تكرار للمعلومات لماح تلاميذه 
دون استخدام طرائق تدريس موجهة. 

2- نمشي النقويم بطبيعة الحال مع هذه النظرة للمنهح: فكان یقتصر على 
قباس كمية المعلومات التي حفظها التلاميذ. 

وتجدر الإشارة بان إهمال العنهج بمفهومه القديم لجواقب التفكير والسلوك 

والمناشط الأخرى لا يعني أن جوائب الشخصية كانت تخفي تماما على للمربين. 
فقد كان كثير متها معروف لهم؛ ولكن عولجت بطرق قاصرة فمثلا تركيز المنهج 
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على المعاو مات كان يتمشي مع الاعتقاد الساند آنذاك بأن حشو العقل بالععلو اث 
ينمي ملکات للعقل"» وبذلك بساعد على إنماء قدرات التفكير. ولکن ثبت حديثا أن 
التفكير لا ينمي يمجرد در اسة يعض المفررلت: وإنما يلزم لذلك تعلم حل ТАШЫҢ‏ 
و لتدریب على المهارات المتصلة بها. وكان من المعتقد كذلك أن المعلومات التي 
يكنسيها التلاميذ تؤدي إلى تعديل سلوكهمء ولكن للمعرفة وحدها لا йз‏ لتعديل 
السلوك. فالسارق مثلاً يعرف أن ذلك حرام وأن وراءه عقاب. وقد لا یتمدل 
سلوكه. فتعديل السلوك ينطاب شيئا من التدريب والممارسة والتكرار: وت جيع 
السلوك المستحب وإحباط للسلوك غير المستحب. (أنظر: حلمي الوكيلء АЧАТ‏ 

وعلى أية حال فإن المنهج بمقهومه الضيق لم يكن ИЗ‏ جيدة اتحقیق التو 
المتكامل للشخصية وقي ظله لم يكن من الممكن جعل الخريج منتجا فسالا في 
مجتمعه؛ ولا مبدعاً مبتكرا. والدليل على ذلك أننا لا نجد تناسب بين عدد الخريجين 
-في Да‏ هذا المفهوم التقليدي للمنهج- وما حدث من تقدم قعلي ملموس.. 


ЫНАП المفهوم الحدیث‎ -Ү 
ولكن تطورت‎ амай الإنسائي عند حد نقد للمنهج بمفیو مه‎ ДШ لم يتوقف‎ 
المعرفة و أسالیب للبحث العلسي في ميادين كثيرة. ققد أثبتت للدراسات النقسية أن‎ 
الشخصية تتكون من جوانب أخرى إضافة للجائب المعرفي الذي كان يركز عليه‎ 
المنهج بمفهو مه القديم» وان تلك لجو اتب متكاملة ومتفاعلة أيضا. وبالتالي فان‎ 
الشاسل للشخصية. كما أثبتت‎ ра مراعاتها جميعا في الثربية پساعد في تحقيق‎ 
الدراسات في علم النفس وطرائق التدریس أن للتعلم الحقيقي هو الذي بنبشق من‎ 
داخل التلميد؛ وبالتلي إن ليجابية التلميذ ونشاطه عوامل لساسية لنهاح عملية‎ 
التعلم. و قضاد عن نلك فقد تطورت ميادين الصناعة والزراعة وغيرها من الميائين‎ 
والتوجيه التي تحتاج‎ ЛА ЛЬ التي تحتاح إلى ثربية مهنية. كما نطورت ميادين‎ 
۱۹۷۲ عبد اللطیف فؤاد.‎ ЫЛ] الى ثربية اجتماعية وجداتبة فاعلة.. وغير ثلك‎ 
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ترتب على التطوراث السایق الإشارة إليها تغير أهداف التربية» وبالت الي 
تغير نظرة المريين إلى العدرسة بوجه عام وإلى مفهوم المنهج بوجه خاص. 
فأصبح المتیج بمقهومه الحديث (أو الواسع) عبار؛ عن: مجموعة الخبرات الثربوية 
التي تقدمها Аа ар‏ بطريقة مقصودة سوام داخل المدرسة أو خارجها- بهيدف 
مساعدة التلاميذ على التکیف و للنمو الإيجابي الشامل. وعبارة "لخير ات للتربوية" 
تعني جميع أنواع التعلم المرغوب فيها. ونتضمن الخبرات المباشرة وغير المباشرة 
يما في ذلك المناشط التعليمية المختلفة؛ النظرية التي تساعد على تغذية العقسل 
بالمعلومات وتنشيطه في التفكير» و المهارية التي تدرب عضلات الجسم وتنمي 
النواحي الجررقية؛ و لوجدالية التي شاعد على نمو الشخصية السوية Юз‏ 
الاتجاهات „ай,‏ للصحيحة, وأما عبارة داخل وخارج "Аш уй‏ فتعنى ما يمارس 
من مناشط في لفصلن للمدرسي لو المعمل أو القناء أو خارج المدرسة في الرحلات 
أو تمعسکرات لو الزيارات الميدائية؛ وما شابه ذلك. وعيارة "لتکیف والتمو 
الإيجابي الشامل' تعني بإجمال القول الوصول إلى نمو الشخصية السوية في نواح. 
إيجابية غق مع القيم والميادئ الصحيحة. 
في ضوء ما سيق نجد أن المنهج بمقهومه الحديث أو الواسع تميز في أوجه 
كثيرة عن المنهج القديم. من هذه للعيزات ما يلتي: 
-١‏ ظهور فكرة الأهداف التربويةء والإيمان بها كموجه للعمل في 
المدرسة. وكذلك محاولة ترجمة الأهدلف إلى مواقف ومناشط تعليمية 
(أنظر الدمرداش سرحان وأخرء (19У‏ 
۲- أصبحت المواد الدر اسية وسيلة لتحقيق آهداب تربوية محددة ولیست 
غاية في حد ذاتها. 
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۳- لم يعد یقتصر محتوی المنیج على لمعلومات؛ ولکن ظهرت А‏ 
بالسهارات و لمپول والاتجاهات وغیر ها من جو انب مهمة في انم ء 
الشخصية المتو از نة لسنکامنة. 
؛ - لم تعد مهمة المدرس مجرد تلقين و ابلاغ معلومات لتلامیه. بل اتسعت 
هذه المهمة إلى إنماء قدرات التفكير ومراعاة الفروق الفردية الموجودة 
بين الذلاميذء وظیرت علطرائق ندريس کیره كل منها يسهم في تحقیق 
مجموعة من الأهداف التربوية. 
۵- ارتبعلت الدر لسة إلى حد کیپر بالبيئة المحيطة بالمدرسةء وأصبح هناك 
تفاعل ليجابي بين المدرسة والمتزل. 
5- ظهرت فكرة التقويم الشامل لجميع جو انب الشخصيةء فاصبح كثير من 
المربين بنادي بضرورة قياس ونمو الثلاميذ في نولحي وجداتية 
وسئوكية كثيرة بجانب النمو المعرفي. 
وعليه فإ المفهوم الحديث للمنهج يوجه الانتباء إلى ضرورة تحقيق أسمى 
أعداف للتربية. وهو تخريج المواطن الصالح الفادر على الإنتاج وحل المشكلات: 
بل والنطوير والتجديد. وفي الوقت نفسه يزرع المعرفة العلمية للمئو ازرشه عبر 
الأجيال في عقول التلاميذ. 
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لم تعد كلمة المنهج تعني ginal‏ ي العلمي للكتب لمتررةء بل آصبح المنهج 
يمثل 'منظومة" ذلت أربعة عناصر Арай‏ هي: الأهداف: و اأمحتو ی وطرائق 
التدريسء والتقويم. وترتيط هذه للعناصر ارنباطا وثيقا في علاقة تبادلية منتاغمة. 
والعناية بأجد هذه العداصر نون الآخر يعد هدما لاحد. أركان المنهج؛ ويودي بالثالي 
إلى قصور في ААА)‏ المدرسة. والمنهج بهذا المعتي الشامل يعد WA jo‏ للعملية 
اتعليمية التربوية ويحاول تحقيق آغراضها, 

والشكل (۱) يوضح العلاقة التبادلية المستمرة بين عناصر المنهج الأربعة. 
( أنظر: 16 (Nicholls & Nicholls, 1978, Р.‏ 
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شكل (۱) العنفصر الرئيسية للمنهج‎ 
يوضيحها شكل (۲). وبذلك‎ АЈ ويتكون كل من هذه العناصر من فروخ‎ 
-علي الأقل- تكون في مجموعها لمتهج الذر اسي‎ | аж عشر‎ за] بصبح لدينا‎ 
یالمعتی الشامل لو "متظومة" المنهج. وأي تطوير أو تعديل في أحد هذه المكونات‎ 
بجب أن يتبعه تعديل في المكونات الأخرى حتى يظل بناء المنهج متماسكا يسودي‎ 
دورء الفاعل في تحقيق آهدلف التربية. ولعل ذلك يلقت نظر القائمين على نعديل‎ 
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و تطویر المناهح إلى مدی ما يمكن أن يصيب امنهج الدراسي من شسلل عندما 
ушай‏ التعدیل على الحنف و الاضافة لبعض محتویاته: دون العناية بتناسقها مم 
بعية المحئويات. 
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شكل (۲) узш! „йай‏ عشر للمنهج 
ومن المعروف أن المنهج لا يعمل في فراخ. فإنه يتأثر بالعوامل البينية 
للموجودة في المجتمع ويصب أيضا في المجتمع؛ ولذلك فإن ثقافسة المجتمع 
وظروفه: وطبيعة المعرفة رتطورهاء وطبيعة المتعلم ومستوى نموه عوامل ذلت 
تأثير كبير على محتوى المنهج وأهدافه. ثم يترجم المنهج بكل مكوناته قي سلوك 
المتعلم في النهاية؛ حيث تعد سلوكباته أفراد المجتمع ودرجة رقيهم مؤشرات لعدی 
صلاحية لمنیج لخدمة المجتمع. وشكل (؟) ص ۲۳ يوضح علاقة مكونات للمنهج 


== سر تسه 


ws La эку sf тй رب‎ 











Fer] 


p> 
т» 
Гүтгчү гн 
Шыл 
rif 
“ү 





roel 


KZA 
меч ۳ 
rt . 






a‏ سم 
Ыы‏ دا 
ا 






= 
ا 


"ер O аъ 


© 


ult сый 





وفیما بأئي نناقش باختصار العناصر المكونة تلمنهج المدرسي: 

Aims, Goals, or Objectives الاخداف:‎ (i) 

نتقسم الاهداف غي لبسط حسور‌ها إلى не у}‏ رئيسيين هما: 

"Ааа آخداف‎ -١ 

وتمثل لتواتج المرغوب في تحقيقها في جانب المتطم و لمجتمم معأ كما 
براها مصمموا المناهج أو صانعوا القرارات العامة المنظمسة للعملية التربويسة. 
ويصاغ هذا النوع من الأهداف في عبارات عامة йу‏ مجال واس مم تعبر عن 
المرغوب في تحقيقه لمدة طويلة نسبيا. وتحدد هذه العبارات أهداف منهج معين كأن 
تقول "أن يتفن التلاميذ الكتاية والقراءة بشكل صحيح' أو "أن يعرف ЗЫЛ‏ بحض 
الظو اهر الطبيعية وتأثيرها على حياة لبشر " أو "أن يجيد التلاميذ العملبات الحسابية 
وتطبيقاتها' أو "أن يتنوق الثلاميذ التعبير الفني بما بحقق لهم نموا سليما' أو "أن 
يدرك التلاميذ المفاهيم العلمية" أو "أن يتقن التللميذ امستخدام الکمبی‌ونر 
وتطبيقاته" أو of‏ يقدر التلاميذ جهود العلماء لتطوير البشرية"..الخ. 

وقد تشير الأهداف المنهجية إلى уа AN‏ من نظام تعليمي بأكمله مش "يجب 
إنماء القدرات العقلية للتلاميذ” أو "يجب تطوير العقل البشري".. الخء ولذلك تسمى 
هذه الأهداف. أحيانا Gaal‏ استراتيجية- فهي أهدلف عامة تستفرق وفتا طسويلا 
لتحقيقها؛ أي طويلة المدي. 

؟ - أغداف تعليمية: 

و هي تلك النوع من الاهداف الأكثر تحديدا وفي саф‏ نفسه تصاغ في 
عبارات أكثر Урай‏ من الغابات. وهي تمثل ما نرغب في تحقيقيه في جانب 
المتعلم بعد در اسة درس معدد أو مجموعة متجائسة من الدروس في مقرر بعيته. 
والأعداف التعليمية تحدد عادة كم ونوع التغير المتوقع في سلوك الثلميذء ومحتوي 
المادة الواجب تعلمه؛ والشروط التي تحدد مدى مطابقة pla aD‏ لمعايير الأداء 
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النموذجية (المثالية). ولذلك يطلق علیها غالبا آهداف سلوكية؛ بمعتی أنه یمن 

ملاحظة وفياس مدي تحققها في سلوك التلميذء ومن АРШ‏ هذه الأهداف: 

+ أن يكتب التلاميذ حروف للهجاء بخط النسخ МЕ‏ صحيحة. 

٠‏ أن يحدد التلامیذ التأثيرات لناتجة عن ظاهرتي المد والجزر في مياه البعار 
أن يجمع للتلاميذ عددين كل منهما بتگون من رقمين جمعا صحیحا. 

. أن يحسب للتلاميذ مساحة للمثلث لذا علمت أطوال أضلاعه Ady‏ 

٠‏ أن يكتب التلاميذ لمعتی الصحيح لكلمة "حمض" كما وردث بالكتاب للمدرسي. 

٠‏ أن يقيس التلاميذ تمدد ساق من للحديد باستخدام للقدسة ذلت للورنية قياسا دقیقا. 


وقد قسم پلوم وزملاؤه (أنظر: 1956 (Bloom,‏ الأهداف الترپوية إلى 
ثلاثة میادین: الميدان المعرفي. و الميدان للنفسي — حركي؛ والميدان الوجداني أو 
العاطفي. ويتمشى هذا التصنيف مع المگونات الأساسية للشخصية. فاد كان الهدف 
العام للتربية إنماء الشخصية المتكاملة المتوازنة؛ ينبغي أن نعني بالجر انب الثلائة 
للأهداف. و عليه قان الأهداف التعليمية للدرس الواحد أو لمجموعة صبغيرة من 
الدروس يجب أن تتضمن ثلك الأنواع من الأهدلف. 
إب) المحتوی : Content‏ 

ویقصد به محتوى МАШ‏ أو مص مون المنهج بالمفهوم الواسع. PD‏ 
المحتوى يشمل المادة للعلمية؛ و дей‏ ات التي تحويها الكتب المقررة: فضلاً عسن 
للجرانب للوجدانية التي تشير إليها محئويات الکتب أحبانا لو يرى المربون ضرورة 
إنمائها من خلال عملية уу уй‏ ویرضح شکل (4) ملخصاً لجولتب التعلم 
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Learning Content aa) ی‎ sins 


ада Caan )۱(‏ (۲) لجتب المهاري ‏ (؟) لجنب الوجدائي 
(المعلومات) (әдәд)‏ (لعاطفي/الاتفعاتي) 
- حقائق - مهرلت حركية اینوید) - اتجاهات وقيم 
- مقاهیم - مهار ات معرفية لأكاديمية) + ميول 
- مبادى وتعميمات - آوجه تقدير 
- قو اعد وقو cal‏ 
شكل )+( чый у‏ التعلم 


(۱) الجاتب المعرفي (المعلومات): 
نقسم المعلومات عادة إلى خمسة اقسام لتسهیل تدریسها: 

ФАА -١ -١ 

تشير کلمة حقیقة" إلى ما هو صحيح وينطيق علي الواقع. وذلك في حدود 
الأدوات و البيانات المتوفرة. و للحقيقة تعبر عن حدت مفردء يمكن مشاهدته 
وملاحظته إن لم يكن حدثا [уау‏ ماضیا. ویمکن تکرار إثبات صحة الحقيقة في 
كثير من فروع للعلم. ومع ذلك فان الحقائق العلمية نسبية؛ بمعنى أنها قد تتغير لو 
نثعدل لذا تغیرت الأدوات. أو اکتشفت بیاتات ومعلومات جديدة. ومن أمثلة الحقائق: 


٠‏ يتمدد الحديد بالحرارة = مكونات لکانم اسم وفعل وحرف 
۰ مجموخ زو ایا لمتلث ۱۸۰ ه المحيط للهادي أكبر المحيطات في alld‏ 
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АШАЙ - ۲ — ۱‏ 
المفهوم هو ААК‏ أو مصطلح أو شيء. ومدلول للمفهوم أو مقهوم المفهوم' 
هو المعنى أو التعريف الذي يعطي للكلمة أو المصطلح أو الشيء. وغالبا ما يكون 
هذا المعنى Ае зака‏ من الصفات لو الخصائص لشيء لو ظاهرة معينة. 
ومن أمثلة المفاهيم : 
6< التسامي: تحول المادة الصلبة إلى غاز دون المرور بالحالة السائلة. 
сҮ‏ المستطيل: شكل مسطح يتكون من أربعة أضلاع كل ضصلعين متقابلین 
متساوببن: وله aod‏ زوايا قائسة. 
۲ الهضبة : آرض مرنفعة ومستوية الس‌طع تفريبا وتمتد على مس احة كييسرة 
نسییا. 
Vr‏ للحرفا : كلمة لا تدل على معنی آلا مع غيرها. 


АЙ - ۳ - ١‏ و لته‌میمات: 

الميادئ أكثر من لمقاهیم تعقید! و عمومية. وللمب دا یمشل علاقسة بين 
مفیومین . ویسکن صوغ للمبدأ على شكل حمل شرطية "لذا کان.. فلن" أو "لإا حدث 
کذا.. حدث Ый‏ ويعني ذلك أن حدوث شيء لو ظاهرة يتوقف على حدوث شيء 
آخر أو ظاهرة آخری. ومن أمثلة المیادی: 
- إذا زاد الضغط على الغاز قل حجمه. 
- بزداد تركيز العربی بزيادة السكر. 
- إذا كان للمستقيمان متو ازيان فانهما У‏ يثلاقيان مهما اعئدا. 
- ياتي Jeli‏ بعد المفعول إذا قصد به التعظيم. 

وغد يعرف المبدأ بأنه علاقة معممة بين أجدلث أو ظواهر معينة. وفي هذه 
الحالة ياخذ الميدأ صورة التعميم؛ ويتكون عادة من مجموعة حقائق. والتعميمات 
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عبارات ذات طبيعة تجر پنية لها صفه الشمول و لمکانیة التطبيق على مجتمسم 
الأشياء. و من أمظة التعميمات: 

- جميم الکائدات الجية تتنقس. 

- تتمند المعائن مالخرارة. 

- متصفات للروايا المنساوبة متساوية. 


idol ЗЫ و‎ oe] الهو‎ - 2  ؟‎ 

القانون هو صياغة كمية لظاهرة معينة أو مجموعة من pal у- А1‏ تحدد 
التغيرات التي تطراً عليها تحت عوامل كمية وكيفية محددة. والقاعدة تأخذ عسادة 
درجة للقانون و لکن تميل إلى الناحية للكيفية أكثر. وكل من القاعدة والقانون يتضمن 
عدداً من للمفاهيم ويحدد العلاقة أو العلاقات بينها. وكل منهما أكثر ثباتا من للمبدأ. 
وقد تستخدم كلمة ' قاعدة “أحيانا ЫА‏ لدف لكلمة ' قانون”. ويشترك كل من الميداً 
والقاعدة والقائون في أنها تساعد على النتيؤ والتفسسير لأحداث معينة وضسبط 
حدوثها. ومن أمثلة ай‏ اعد والفوانين ما يأتي: 
- قواعد لالنحو العربي (جمبعها قواعد). 
- قوائين ple‏ الجبر. 
Neal -‏ الجبرية. 
- قولنين الانعكاس. 


a ١‏ - تنظريات: 
النظرية جملة أو تقریر أو تصور پشرح احداثا كثيرة غالباً. ولسنلك فيسي 
تشتمل على عدد من ققروض التي تمثل حلولا مقترحة لمشكلة لو آکثره أو تمشل 
مجمو عة من التفسيرات اظاهرة أو أكثر. وتجمع لنظرية بين ثناياها عادة مجموعة 
من الحقائق و المفاهيم؛ وتسد على مبادئ: وقوانين معينة؛ ولذلك كانت النظرية 
أعلى مستوى في البناء المعرفي МАЙ‏ من حيث درجة التعقبد والعمومية. وتكون 


= TA 








кишш билі مناصر‎ 





النظرية أكثر قوة كلما استطاعت تسیر أكبر عدد من الظاهرات أو الأحداث. ومن 
АМЫ‏ النظريات: 
- نظرية الجاذيية التي نفسر ظاهرة سقوط الأجسام نحو الأرضء وظاهرتي المد 
والجزر وغيرها. 

- نظريات الهندسة. 
- نظریات الفنون والادلب المختلقة. 

)7( الجانب المپاري: 

ویتضمن نوعين من المهارات غالبا ما يرتبط كل منهما بالآخر: 

Т‏ ۱ مهارنت جرکیه (یدویه): 

مثل مهار ات نتاول الأجهزة والأدوات و المولد المختلفة و لتعامل معها. ومن 
أمتلتها استخدام للمیکرو سکوب و القباس الصحيح للمساحات و قحجسوم و الزو LN‏ 
والإمساك لصدیح یالمشرط وما اليا في العلوم والریاضیات. وكذلك مهارات رسم 
الخرانط والأشكال البيائية في الاجتماعيات. ومهاراث الكتاية والتحدث في اللفات. 

Т‏ - ۲ -مهارات معرفية (أكاديمية): 

وتسمى Шуа]‏ مهارات عقلية. مل الملاحظة والوصف الواقعي لو الخيالي 
و التصنيف والجدولة والتمييز وللتفسير. وحنبط المتغيرات.. للخ. 

(؟) الجالب الوجداتي: 

ويتضمن مجموعة للميول والاتجاهاث кай у‏ المرغوب في إتعائتها عند 
لمتعلم: ومن أمثلتها: 

۳ - ۱ - الإتجاهات الديئية: 

ونتحصر في توضیح قدر: الله Je‏ وجل على خلق كل مظهر من ماهر 
الحياة إعلوم و اجتماعیات)؛ وعلى توضيح أمور الدين للعباد حتى يسسيروا في 
طريق مستقيم يفوزون به في الدنيا والآخرة (تربية إسلامية). 
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‘Ayala ازتجاهات‎ + - ۳ 

ومتها حب الاستطلاعء و المرونة الفكريةء والدقة في التعبير أو الفی اس أو 
أي عملیات ينخرط فيها "agit‏ و الموضوعيةء والتروي في إصمدار الأحكاب 
والتواضع العلمي. والتواضع للعلمي يعني عدم التكبر أو التعالي مهما يلغ الفرد من 
حلم . 

وتجدر الإشارة إلى أنه يجب التقرقة بين التواضع العلمي و الخطسو ع 
МАЙ‏ فالتو اضم لا يعني الخضوخ والضعف HSS go gale‏ فالتكير ليس مر 13 
للجد والعمل. Айша рый‏ المجدين في العلم أو في أي مجال الظهور على غيرهم 
یمقتضی الحال. ونگون النظرة لقاصرة الیهم هي „ЁШ‏ والتعالي. والأمر لا بحتاج 
لقدر ات Де‏ حتی تفیمه. فمن البديهي أن نطور لليشرية يقوم على أكتاف السجدین 
المخلصين» وبالتالي وجب علینا تشجیهم بدلا من نهامهم بالتعسالي. هذا لذا كنا 
نتحرى gall‏ ضوحية و الصنق مع أنفسناء وقوق كل تلك نتقی الله سبحاته و تعالی. 

ومن الاتجاهات لاني ينبغي مز اعانها شريب طانیتا على التحرزر هن 
للنظرات السلبية مثل: ماذا ستفعل؟ ماذا فعل من سبقونا؟ فكل ذلك يؤدي إلى 
التخلف يدلا من التقدم الذي نرجوه لمجتمعاتنا. 

۳ - ۳ - أوجه التقدير: 

ويقصد Мы‏ بث روح تتوق للعلم وتقدير جهود للعلماء في نفوس طاتبنا. 
ويتأتي ذلك بطرق كثيرة منها: توضيح دور العلماء في بتاء المعرقة عن طريق 
القصضص العلمي. فمن للضروري أن یتعرف الطلاب على دور العلماء في لکتشاف 
الكهرباء ومصاتر الطاقة المختلفةء ودورهم في تطوير شروة الشعر والبلاغة 
والأدب وغيرها. فمن المؤكد أن لكل عالم دور في مجاله لدي باليشرية إلى التقدم 
la dl,‏ 
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Methods of Teaching طرق الطریسی:‎ (=) 

طرق التدريس هي انماط من سلوك المدرس داخل الفسل یصاول بيا 
للتقاعل مع التلامبذ والمادة العلمية للوصول إلى أفضل نتائج ممكنة لعملية التعطسبم 
و للتعلم. وتتعدد طرق الندريس لتلائم الفروق الكائئة بين النانمیذ: ونتعشي مع 
طبيعة المقررات المخظفة وتحقق أهدافاً متلوعة, 

ومن الجدير بالذكر أنه لا يوجد أسلوب واحد آمثالي' للتدريس؛ لأن 
الأسلوب المثالي هو ذلك لذي يحقق جميع الأهداف التربوية: ويراعي جمیسم 
لفروق الفردية الكائنة بين التلاميذء و يصلح لتدريس جميع المواد الدراسية. و البحث 
عن هذا الأسئوب يعد دربا من الخيال. ولكن عن المؤكد أنه يوجد أسلوب تدريس 
(أنسب] مما سواه لموقف تعليمي بعینه؛ وفي عادة بعيتهاء ولستوی محتد من 
القدرات و المدرس الكفاء هو الذي يستطيع انتقاء الأسلوب للملائم أو الاستعائة 
بأساليب متعددة. 


وعلى ذلك فإن مهمة للمدرس الأساسية هي تهيئة بينة نعلم متعددة الجو اتب 
لتحغيق أكبر عدد من الأهداف التي یصیو إليها. وهو في ذلك بحتاج إلى كقساءات 
كثيرة أهميا: 
-١‏ تحديد طرق عرض المادة العلمية متسل الاستقراء أو الاس تباط أو 
للمناقشد. وحل المشكلات؛ والاكتشاف.. وغيرها من لطرق 
Аз y ж‏ 
- تصميم أنشطة وخبرات تعليمية تناسب مستوبات تلاعيذه وتساعده في 
تحقيق الأهداف. و ШЕЙ‏ المدرسية تحوي بعض الأنشطة التعليمية: 
ولكن كثيرا ما يحتاج المدرس إلى اقتراح أنشطة أخرى تلائم الموقف 
التعليمي ومستويات التلاميذ . ومن الأنشطة المألوفة للتجاربء وحل 
المسائل؛ و اجابة الأسئلة؛ والقراءات في لمراجع. و المتاققفات. 


т! 








الفص الااني 





وتجميع للمواد ый‏ أو النباتات او صور الحيواتات التادرة.. وما 
الى ذلك. 

۳- استخدام وسائل تعليمية تثاسب المحتوى العلمي gall‏ ینم хааа ә‏ 
والوسيلة هي كل ما يستخدمه العدرس لتسهيل عماية التعليم وال تعلم؛ 
وقد نكون واحد أو أكثر من أنواع الوسائل التعليمية المعروفة والني 
يلخصها „ЖШ‏ (3) في صن ۳۲. 

-٤‏ التوقيت الصحيح لكل من عرض الدرس أو الأئشطة أو الوسائل؛ 
والتوقيت من أهم المهارات التي يجب أن يتقنها المدرس. فكثيرا ما 
تضيع الفائدة من الوسيلة التعليمية إذا عرضت في وقت غير مناسب 
وكثيرا ما يغشل درس لأن المدرس بکثر النقاش يدون عدف أو لأته 
يطيل شرح جزه من للدرس نون داج لو لأنه يعالج مشكلة فردية 
یقضل إرجائها إلى حصة إضافية أو مكتبية. 


)3( التقديم : Evaluation‏ 
وهو عملية نددید مدى ما نحقق في جانب التلاميذ من أهداف تربوية 
بجانییها العنهجي و التعليمي. وبركز pa gli‏ المنهجي على مد فعالية لأمتاهح. 
الموضوعة في تحقيق الأهداف التربوية العامةء وقي ضوئه بمكن أخذ 
قرارات بشأن تعديل مسار العملية الثربوية ككل. لما التقويم التعليمي فيركز على 
قياس أداء التلاميذ سواء أثاء العام уй‏ اسي بغرض التشخيص وللعلاج أم في آخر 
العام يغرض لصدار قرارات بشأن نتيجة التلاميذ ومستويائهم. 


اس تس ТЇ‏ سس سس سا 
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ыш,‏ ع ادو ات التقويم التربوي. فمنها الملاحظةء والمقايلة؛ و الاسستبیانات: 
والاختيارات. ویتوقف استخدام أحدها نون الآخر على القرض سن عملية 
التقويم. وبوجه عام а‏ المقابلة والاستبيان أكثر استخداما في التقويم المنيجي. اما 
الملاحظة و الاختيارات فأكثر استخداسا في الثقويم التعليمي. و عتم د فعالية الأداة 
المستخدمة في التقوبم التعلبمي على مدى تمثيلها لأهداف التعلم؛ وبالتالي على مدى 
تمثيلها لجميع أجزاء للمحتوى العلمي. أما قي التقويم المنهجي فتعتمد فعالية الاداة 
المستخدمة على مدى تمثيلها لأهداف وفلسقة المجتمع ولرتباط ذلك بالتطور في 
المعرفة والتقدم فى العالم بشكل عام. 

تعفيب : 

نود توجیه الانتباه إلى أن عناصر المنهج سالفة الذكر لا تعمل الياء ولكنها 
تحتاج لمدرس يتقن فهم العملية الثعليمية الثربوية. فالمنهج بكل عناصره وسيلة بين 
یی المدر س МАДА‏ تربية МАШ‏ علي أسسن علمية صحيحة. و الم درس المستفهم 
لهذه المعاني هو ذلك الذي ينقذ المنهج بعرونة هدفها صالح الثلميذ.. ليست مرونبة 
gill‏ ضى لو التراحي!.. فيو جه المنهج نحو بناء شخصية التلميذ بشكل متكامل حنی 
وان اضطر إلى تعديل يعض الخبرات أو تقديم بعض التروس ое‏ الأخرى أو غير 
ذلك طالما التزم بأهداف المنهج ومحتوياته. أضف إلى ذلك ضرورة ربط خبرات 
المنهج بحاجات التلاميذ وميولهم. فكل خبرة لا تمس حاجة التلميذ ولا سیم في 
تطوير الفرد والمجتمع لا خير فيها. 


ОШ Шла! 
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seal uly Goel 
لا بيتي المنهج المدرسي من فراغ. ولکنه بتأثر بكل مکوناته بعوامل كثيرة‎ 


-١‏ القيم و المبادی الديئية التي يعتتقها المجتمع. وهي تمثل الأساس الديني 
لبناء المنهج. 

ДЕЙ! -‏ والتصورات التي يعتقد المجتمع في سحنها وصلاعيتها له. 
ы,‏ الاساس الفلسفي لبناء المنهج. 

АЙР -۳‏ لمجنمم. وطبيعة المعرفة وتطورهاء والتقدم العلمي الذي يؤثر 
فيها. وهذه تسل الأساس الاجتماعي لبناء المنهج. 

—ї‏ طبيعة المتعلم ومستوى نموه في الجوانب المختلفة. وثمقل الأساس 

۵- المدرس ومستواء الطمي وكفاءته في أداء رسالته. وهذا موضوع 
يختص بالبحث فيه فرع طرق التدريس- فمن المعروف أن المسدرس 
الكفاء يستطيع تحقيق أهداف المنهج حتى إن كان المعتوى العلمي 
غير جید. فدور المدرس أساس في نجاح gill‏ وتحقيقه AWAY‏ 

1“ للعدرسة و لمكاناتها وإدارتها. وهذا موضوع یختص بالبحث فيه الروغ 
أصول التربية والإدارة للتعليمية. 

وفيما يأتي ننافش الأسس التي تؤثر مباشرة في محتوى المنهج؛ وأهدافه 


وأساليب تحقيقه لهذه الأهداف؛ وكيف يؤثر كل منها في مكونات للمنهج. وتهدف 
دراسة هذء اللسس ш}‏ 


* التعريف بالعوامل الثي يجب أن تؤخذ في الاعتبار عند بناء المناهج. 
* استخلاص بعض المعايير للحكم على أنواع المناهج وكيفية تطويرها. 
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ولا : الاساس الديثي للينيج 

)0( الإسلام والمنهج : 

إن الباحث في القرآن الكريم والسنة لنبوية لمطهرة يجد ایضاحاً LAS‏ لما 
يجب أن يكون عليه المنهج بكل مکوناته. ونحاول في هذه الصفحات تحديد القلیل 
جدا مما أتي به الدين الإسلامي عن للعنهج بأبعاده الأساسية وهذا في حدود قدرتتا 
وفهمنا اليسير لبعض آبات الفرآن الكريم والأحاديث النبوية الشريفد. واش نس أل 
التوفيق إن أصبناء والمغفرة إن أخطانا. 

في جانب الأهداف : 

حدد ШАД‏ هدقا عاماً للوجود كله بشقيه الجن والانس: وهو عبسادة اش 
وتوحيده. فبقول Gall‏ جل في علاه: (وما خلت الجا Ly‏ إلا ينون 
(للذاريات: 91{ ثم يتفرع من هذا الهدف عدف خاص باليشره وهو خادفة الله في 
الأرض. فيقول المولى سبحانه: Жу)‏ قال رياد АКА‏ ي جاعل في оа‏ 
خليفة) аш)‏ ::۳۰). 

وقي سبيل تحقیق ذلك حث الاسلام على تربية الإنسان الصالح من جمیسم 
جوانبه؛ وبتوازن دقیق. فأوضح الإسلام للإنسان سبل إصلاح а АЛ‏ وعمارتها 
وننظيم حياته بها. وكيفية استثمار طاقاته الممنوحة له من رب العزة سبحانه 
وتعالی. وأشار الدين الإسلامي إلى الأهداف التي ينبغي أن يربى في ظلها الإنسان 
بجميع جو انب شخصيته АЕ)‏ جسمية وجدائية). 

فقد عنى الإسلام بتربية العقل في الإنسانء وحث على ثتفکیسر والفهم 
و لتحقق فقال а У): да‏ يس كه به عم إن شتع والبصار والفؤاذ 
كل ЭЩ}‏ كان .)۳٩ э! „дї haa de‏ وقال تعالى: (للذين gS‏ الله قينا 
وقنودا وغلی جلوبهم as Say‏ في خلق ААА‏ والأرض) (آل عمران؛ 





РА اسه‎ 
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۱ و الایات التي وردت فیها کلمات تحث على التفكير واستندام القدرات 
العقلية ШАЙ у‏ كثيرة. ققد وردت کلمات تعقلون" أو تیعقلون" في 57 موضم في 
القرآن الكريمء ١4‏ موم وردت فيها كلمة 'بتقكرون' لو تتفکرون» ۱۳ 
موضع ورنت فيها كلمة یفتهون" (أنظر عبد الرحمن og hei‏ ۱۹۸۳ 
{Аша‏ 

а‏ الاسلام أيضا على إنماء الجسم في ضوء معايبر تحکم استخدام كل 
جهاز من اجهزنه أو حاسة من حواسه. فقد كان الصحابة عندما پخرجون من 
صلاة المغرب يثيارون ويتمرنون على رمي «ЛШ‏ حتى قال راقع بن خديج كنا 
تصلي المغرب مع النبي ب فيتصرف Ш‏ وإنه لييسر مواقع یله" (رواه 
ليخاري. ج٠ уз‏ ۱۱:۰ طا دار القكر). وسمح الرسول للأحباش باللعب 
بالحراب؛ وصارع الرسول "رکانه" بطل قومه ١‏ تلك الوقت» وسايق عائشة في 
الجري. (أنظر عبد الرحمن النحلاوي» مرجع سابقء ص ۱۱۷۱). ووضع piel‏ 
الضو ابط الأساسية للحفاظ على سلامة الجسمء قتال BE‏ “ما ملا ابن آدم وعاءا شرا 
من یطنه. فحسب ابن ادم لقيمات پقمن صلبه ؛ ورسم الإسلام لطزیق لص‌حیح 
لقویم لصحة للجسم وحيائه لطبيعية؛ فقال رسول AE ail‏ ما بال أقوام قالوا کسذا 
وكذا؟ لكني أصلي وآنام: وأصوم وأفطرء ولتزوج النساء؛ فمن رغب عن ستتي 
فليس عني". إرواه البخاري. فتح 4/5 ١٠ء‏ ومسلم (۱6۰۱). 

وعنى الإسلام أيضا بالجانب للوجداني АЙЫ] у‏ من حاجات ومپرل: وحدد 
السبل السوية لإشباعها. والآيات التي آشارت إلى هذا المعنى كثيرة منها (واللة 
جع لک من ЖЫШ‏ أزواجا وج 0 من МУД‏ نين ууу у‏ من 


لطيْبات) (النحل: (VY‏ وفي ذلك إشارة بإشياع الغريزة الجتسية بالزواج. وإشباع 


۳۹ 
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حب التملك و البقاء بالبنین و للحفدةه وإشياخ الحاجة إلى الطعام بالرزق لطیب. و Lal‏ 
الحاجات الاجتماعية من تأخي وعمل وتعاون على ابر والتقوى قاس ار ت إليها 
الأيات الكريمة copia al a)‏ بخوة) (لحیرات: :)٠١‏ (فإذا قضیت امن لا 
فانتشرو | في الأرأض sei’‏ | من فضئل г ай 5557, АШ‏ )56 5 29—58( 
ҮР‏ وأما الحاجة إلى الحرية التي لا تضر بالآخرین وطسرق لشیاعها 
شارت إليها الایات قالوا هيم كنتم قالوا كتا шшш‏ في قارتض قالوا ألم تكن 
АЙ Dal‏ وامسعة فتهاجروا فیها) ولا ها انين Жау КЫЙ ДЕ а уй‏ من 
ضل {лм б‏ (المائدة : ۱۰۰). 
في جاتب المحتوى : 
نجد أن الاسام يشير إلى ضرورة تدارس كل العلسوم , التي نفيد البشر دون 
АЛ‏ في ذلك بين علوم ديئية ودنيوية. فدراسة فروع العلم المختلفة تساعد على 
بناء المجتمع الإسلامي للذي پس. أهله أن يكونوا خلفاء لله في أرضه ويش ترط 
عند اقتباس محتويات لو مواد علمية من للغرب أن تحرص كل الخارض على 
تخليصها أولا من أي شوائب فلسفية تخالف الدين الإسلامي. 
ويتفق مع هذه النظرة الدکتور/ علي مدكور (۱۹۸۷) فيقول: Д‏ كل علم 
بصمم منهجه ويدرس على أساس أن يساهم في بناء الإنسان السملم الق ادر عطسی 
المشاركة بإيجابية وفاعلية في عمارة الارض وترقيتها وفق منهج АШ‏ هو علسم 
ديني' من وجهة نظر الإساام. يستوي في ذلك علوم الشريعةء و العلسوم الحديشة 
كالرياضيات؛ والطبيعة؛ والكيمياء؛ و علم التقنية الحديثة ..إلى آخرء ص۲۹۰" 
و بالتمحيصس في أيات القرآن للكريم نجد إشارات إلى آهمية جميع فروع 
العلم ودراستها. وفي طليعة هذه العلوم القرآن والسنة إذ يقول الحق (کتاب DA‏ 
ليك مارك لیوا آياته) (ص: ۲۹). ويشير الفران الكريم يض .1 إلى أهمية 
دراسة علوم للحياة متل التشريح ودراسة تركيب الإنسان ووظائف أعضائه. 








Ші بناج‎ риш! 





وعلوم لحیوان؛ وعلم الفيزيقاء والفلك. وعلوم الأرض والجيولوجيا والنبات 
وغيرها؛ فيقول تعالي: Е)‏ اسان مم خلق) (الطارق: Ш) (о‏ ينطراون إلى 
اليل کیت خلفت؛ إلى السشناء كيف رففت! Дз‏ الجنال یف تصسبت! والسی 
الأراض iS‏ منطحت) (انغاشية: ۱۷ - ۰/۲۰ وكذلك قوله تعالی: )5 р‏ ,1 
في الاو ات والأرأض) (يوتس: ۱۰۱) وقوله سبحانه: (قل یروا في سار 
فاتظروا كيف بدا (GD‏ (العنكبوت: ۲). 

وفي قوله تعالی: لو АМЕ‏ صتعة وس نکم لتتصنکم من باسکم فهل А3‏ 
شاكرون) لالأنبياء: ۸۰) إشارة إلى Ана)‏ علوم الصتاعة لحياة البشر. وفي قوله 
تعالی؛ (وأنزلنا الحديذ فيه باس Sos‏ ومنافع للناس) (الحديد: (Чә‏ إشارة لأهمية 
دراسة خصائص الأشياء والمواد من الناحية الفيزيقية والكيميائية. ويشير قوله 
تعالی: ( ولتعلَمُوا э‏ لین والحساب وكل شيء ай‏ تفصيلاً) (الإسراء: ۱۲) 
إلى وجوب تلم الحساب و العلوم المتصلة به. 

وفي لقصص اقرآني معاني تشير إلى اهمية АШ уз‏ التاريخ للاستفادة من 
لیجابیانه والتخلص من سلبیانه . قال تعالی: ЭШ‏ كان في بُوسف واخوته آیات 
(ЫШ‏ (يوسف: (У‏ وقال تعانی: (لقذ كان فى قصنصعم عنرة لأولي САА‏ 
(یوسف: ۱۱۱). ولا یغفی على أحد أن ققرآن نزل بلسان عربي مبین» وتدارسه 
يوجب تلم Ан ай ДАЙ‏ للمرب وغير ثعرب كتلك؛ لأنه نزل لجميع البشر . زوم 
LL‏ إلا Kea,‏ للعالمين) (الأئبياء: ۱۰۷). 

في طرق تدریس: 

نجد إشارات واضحة إلى طبيعة العلاقة التي يجب أن تكون بين السدرس 
وتلاميذه. قال تعالى: للق كان р‏ في ууш,‏ الله зу‏ حتت (тузшу зч‏ 
وقال تعالى: (لذع إلى متبيل ریک بالحكمة илы САВ реу‏ التي هي 
(ош!‏ (الفحل؛ .)١١5‏ وفي ذلك أساس مهمة للمدرس وهي القدوة الحسنةء (وقولوا 
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للناس خننا) (البقرة: {АТ‏ وشوا إلى الطيْب من القول) (الحج: ۲4). والحسوار 
الحسن والقدوة الطيبة سفات مهمة للمدرس الجيدء وأشارت الأيات للكريمة Д‏ 
إلى اهمية اسلوب المجادلة والمناقشة السمحة المبنية على أساس الإقناع لا التسلط. 
وفي معنى حديث رسول الله ЖЫ‏ "ليس منا من لا يوقر كبيرنا ولا برحم صقيرتا" 
أساس للتعامل بين المدرس (الكبير) و التلميذ (الصغير)؛ وهو العطف و لرحمة من 
جاتب المدرس والود والاحترام من جانب التلميذ. وتوجد إشارات كثيرة جدا في 
القران للکریم والسنة المطهرة توضح مواصفات المدرس ШАЙ‏ من صدق وإخائس 
وإتقان العمل و التزود بالعلم وغيرها. 

ومن القرآن الكريم نستقي معان سامية لطبيعة الأنشطة للمدرسية تشير إلى 
معنى التجریب في قوله تعالى: аА ДАЙ У)‏ رنب آرني كيف تخي العوتی قمال 
ار تومن فا بى وین А УШЫ‏ رین йуу бы‏ 
اقل على ڪل ЈА‏ مذهن А‏ لدعي لد متنا وام أن الله عزيز حكيم) 
ДАЛ)‏ ۲۹۰). وجامت الإشارة إلى أهمية الخبرة المحسة في ДЕШ‏ في مواضع 
كثيرة من القرآن الكريم نذکر متها مثلاً الرجل (عذير) الذي مر على قرية ^з‏ 
خاوية على عروشها فتسامل کیف يحي الله هذه لقرية بعد موتها غأمانه اش سبعاده 
وتعالى ماثة عام ثم بعثه؛ وظن في نفسه أنه غاب عن ЫЙ‏ يومأ أو بعسض يوم 
فكانت الخبرة المحسة المباشرة لمئي هي أساس الإقتاع الذي لا يقبل الجدل. قأراء 
لله سبحانه وتعالى كيف تجمعت عظام حماره بقدرة الله عز وجل وکیست تكسسى 
المظام لحماً لمام عينيه (واتَظطر إلى АШЫШ, А уь‏ آية الاس وانظر إلى المنظام 
كيف ننشزاها ثم تکلوها (Coal‏ (البقرة: {тоз‏ 

والإشارات كثيرة في القرآن لکریم إلى وجوب تتویم أساليب التعامل هم 
„л‏ لومنهم التلاميذ)ء والترغيب مع الترهيب والتدرج في منع المادات المسینة 
ومراعاة القروق الفردية .-وغيرها كثير. 
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في التقويم : 

و التقويم في التربية بتطلب العدل الذي أشير إليه في أكثر من موضع في 
القرآن الكريم. فقال تعالي: (Шай "у aly)‏ (النحل: .)4١‏ وهذا العدل لا 
يتبفي أن ду‏ عليه عوامل أخرى كالوساطة أو غيرها . قال تعالي: (ولا Sie‏ 
شنان قوم على ألا توا أعدلوا هو فرب (гаш‏ (المائدة: {A‏ ولمرنا الله سبحانه 
وثعالى بالأمانة في الحكم على أساس موضوعي Ја‏ تعالى: ( فاحکم у‏ اناس 
Gall‏ ولا ый‏ للهوى шый‏ غن سبيل (АШ‏ (س: {Үл‏ والأيات كثيرة في هذا 
المعني. وتشبر إلى لساسبا بت لنقویم كالعدل والأمانة والموضوعية ..وغيرها. 

: كيف ناثر المنهج الدراسي بالإسلام‎ (ш) 

تأثر المنهج الدراسي -والحمد а‏ بالإسلام. ولكن لا يجب أن نقسف 
عند هذا الحدء بل ينبغي للبمث في القرآن الكريم والسنة المطهرة عن سبل أخرى 
تساعد في تطوير قمنهج إلى الأفضل. ومن المناقشة السابقة للمنهج في ظل ال دین 
الإسلامي يمكن تعديد بعض ما تأثر به المنهج حديثا: 

۱- تعددت ونتوعت أهداف المناهج المدرسيةء فأصبعت تدعوا إلى إنمساء 
الشخصية الصالحة المتو ازنة في كل جوانبها العقلية والوجدانبة 
والمهارية وللسلوكية. وهذه هي نظرة الإسلام إلى الإتسان ككل 
متكامل. 

1- أصبحت بعض المناهج المدرسية تضم بين ثنايا محتوياتها الجانب 
الديني المرتيط بموضوعات المقرر. هذا بالإضافة إلى اتجاه كثير من 
Coy pall‏ إلى محاولة إتماء الاتجاهاث Адый‏ من خلال دروس العلوم 
و الجفر افيا و غيرها. 





الا 





«АИ geal 


۳- أصيحت المناهج الدراسية -وخاصة على مستوى الأبعساث 
العلمية- تتجه إلى تحقيق عدف إنماء القدراث العقلية کالتنکر والفهم 
و التطبیق والتحليل ...للخ. وفي هذا لرتياط واضح بمعاني للكلمات 
السامية في القرآن الكريم مثل: (эз 3) (оу 5 MED‏ 
(لعلكم تتفکرون)» هم Coes‏ 

؛- اتجهت الطرق المعاصرة في التدريس إلى التركيز على دور المعلم 
كمرشد وموجه وقدوة لتلاميذه؛ وركزت على اس تخدامه للوسائل 
التعليمبة و الخير ات المباشرة كلما لمكن. 

»- تحاول المناهج المدرسية буз»‏ مراعاة الفروق الفردية بين المتعلمين. 
سواء من حیث المحتوى لو الطرق و التقويم. ولمل في قول اند 
تمالي: МЫЙ ШАА ЛУ‏ معیشتهم في للحياة ШАЙ уу GN‏ بخضنهم قوق 
بش نرجات) (لزخرف: ۲۲) اشارة إلى وجود الفسروق القرنية: 
وفي قوله تعانی: (۷ يكلف А‏ ضا إل وسحها) (TAN съ Јар‏ إشارة 
إلى كيفية و أهدية مر اعاتها. 

؟- تطورت أدوات التقویم كثيراء وتتبه القانمون علیها إلى أهمية.تقويم 
المتعلم علي أساس شامل تجمیع جو تب شخصيته. 


ثانی) : الاساس الفاسفي Dine)‏ 
ظهرت عبر افتاريخ فلسفات تربوية كثيرة وستتوعة Н‏ بشکل مباشر أو 
. غير مباشر على المناهخ المدرسية. تدرجت هذه لنلسفات من حيث شسمولها 
وعموميتها عن لفتصار العناية على عقل المتعلم إلى أن نادت بعد ذلك на‏ 
العناية بجسمه؛ ثم بعظه وجسمه معاء ثم للعذاية بالفرد ككل. وقي العصور الحديثة 
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توجهت إلى أهمية الترکیز علي مشكلات المجتمع؛ ثم على شخصية الطفل بكل 
مكوناتها من خلال مشاركته في حل مشكلات المجتمع. وحاليا ينادي ФЕ‏ من 
المربين بديمقراطية للتربية. 

وفيما ياتي نتناول الأنواع الثلاث الرئيسية من هذه الفلسقات : 

إ أ ) الفلسفة التفليدية : 

خللت هذء القلسفة سائدة дь‏ نهاية القرن للناسم عشر الميلادي. وقانت 
تقوم على أساس أن هدف التربية الوحید هو نقل لتراث الثقاقي من جيل إلى آخر . 
ذلك كانت تعني بتغنية للعتل بالمعارف التي تم التوصل إليها. ونصورت العفل 
على أنه مخزن للمعلومات التي تستدعي وقت الحاجة. وأن العقل مکون مان 
مجموعة ملكات كل منها تصلح لتقويته مقررات بعينها. وساهمت قي ЫШ)‏ هذه 
لفلسفة أفكار "آفلاطون" صاحب الفلسفة "المثالية" التي مؤداهسا أن عسالم الحقيقة 
الوحبد هو عالم المثل والأفكار العليا التي يرئضيها الكبار ويدركها العقل فقطه 
لان الغیر و للحق والجمال مثل لا تدركها الحواس. وبناغ على ذلك اتجه تركيز 
المناهج المدرسية على الفلسقة و متطق و لریاضیات وعلوم ما وراء الطبيعة 
(للميتافيزيقا)؛ لأنها -في نظر الفلاسفة للتقليدين- تغذي العقل بالمعلومات التي نضم 
الطفل في قالب ДЕЛ‏ دونما تفكير منهء وثدرب ملكاته فيطو فوق بقية فنات 
اللمجتممء كما عاش AU‏ أنفسهم في ذلك للزمن. 

ومع ظهور "ارسطو" أخنت الفلسفة التقليدية اتجاه آخر من حيث تأثيرها 
على محتویات لمناهج ولكن ظلت كما هي من حيث الأهداف وسبل تحقيقها. فقد 
نادى "أرسطو” بفشغة ولقعية مؤداها أن الإنسان جزء من الطبيعة: وبالتالي يجب 
أن يخضمم لنواميسها بدون تدبر لو تفكير منه. وان كان للإنسان أن يتعلم فعليه تعلم 
كل ما يأتي عن طريق الحواسء وكل ما یتعلق بالظواهر للطبيعية. Alay‏ بهذه 
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الأفكار ركزت المناهج المدرسية على العلوم الطبيعية؛ من حيث تغذية العقل بقل 
ما يتصل بالطبيعة؛ وليس عن طريق التجريب لو التفكير. 
وبتلك. أصبحث محتويات المناهج -في ظل الفلسفة التقليدية- تضم نسوعین 
من المعارف؛ ها يخنصس بالإنسائيات مثل الفلسفة والمنطق واللرياضيات. وما 
мау‏ بالبيئة الطبيعية مش العلوم للطبيعية و فك 
اثر الفلسفة التقليدية عنى المذاهج : 
الحق.. أن هذه الفاسقة لم تكن كلها ذات أثر سلبي على التربية كما 
يصو ر ها بعضن المؤلفين. فلمعارف التي توصل ليها الكيار تعد ضرورة للصتار 
لأكتر من سبب آهمها: 
1- أنها تمتل أساس بناء معارف جديدة. 
؟- أنها تتضعن مهارات معرقية أساسية يصعب على اعلفل اثقانها لذا 
كانت غير منظمة. وقد يستغرق الطقل Сй,‏ طويلاً للتمكن منها -وقد لا 
يتسكن- في مجالات كثيرة مش العلوم والحساب. ولعل هذه الس باب 
هي نفسها التي لدت إلى ظهور الفلسفة الأساسية' -التي تعد مرادفة 
للفلسفة ЫШ‏ مرة أخرى على بد 'هتشئز” "а 7 Hutchins‏ 
Bagley‏ الأمريكيين (أنظر: محمود شفشبق و آخرون. ۰۱۹۸۹ 
ص {АФ‏ وذلك قبل منتصف القرن العشرين بستوات قلانسل؛ وفسي 
сй,‏ كانت التربية فيه قطعت شوطا كبيرا نحو التقدم. 
وبالرغم من ذلك الجانب الإبجابي فقد كانت للفلسفة التقليدية (الاساسیه) 
تأثيرات ستبية كثيرة على ala‏ المدرسية نشير منها إلى ما يأتي: 
1- اقتصار أهداف المناهج للمنرسية على تقل المعرفة من جيل إلى آخر. 
وبالتلي إهمال بقية الأهداف الأخرى. 
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*- اقتصار محتویات المناهج على بعض المقررات النظرية. وظهور 
الفصل بين العلوم الإتسانية و العلوم Аза аЛ‏ 
"- قتصار ميمة المدرس علي التلقين ونقل المعلومات التي تحويها 
الكتب. و قابل نلك سلبية التلميذ وحفظه للمعلومات عن طهر قلب. 
وسادت طريقة المحاضرة قي الندريس.. 
- انفصلت المنرسة عن الميتمع قأهملت «АТАЙЛЫ‏ وبعدت الثر لسة عن 
التجريب و المتاشط التعليمية الأخرى. 
۵ اقتصر للتقويم بطبيعة الحال على قياس كمية المعلوماث التي يحفظيا 
1- ظهرت تنظیمات منيجية تركز كل عناينها على المواد الدراسية. 
(ب) الفلسفاه التقدمية : 
ظهرت في أوائل للقرن العشرين مدارس قلسفية نهاجم الفلسفة التفليبية. 
عنها سا نادي بالعتاية بالطفل و ميوله وحاجاته واتجاهاته. ومنها ما ركز على العناية 
باعطاء الأطفال المقاهيم الأساسية للطم من خلال دراستهم لمشکلات المجتمع بغية 
التعرف على هذه المشكلات وعلاجها. ومنها ما بر ی ضرورة للتوقيق بين حاجات 
لطفل والمجتمع. وجميع هذه للمدارس يطلق عليها لسم السفة التقدمية. نميز منها 
نو عين من المدارس Пав‏ 
١‏ - المدرسة المتعرکزة حول الطفل : 
ويطلق عليها أهيانا اسم "المذهب الطبيعي التعلم' أو 'القلسفة ГА ыр‏ 
وتزعمها 'جان جاك روسو" للفرنسي الذي کان يرى أن كل ما يخرج من بين يدي 
خالق الأشياء حسن وخيرء وكل شيء يفسد بين يدي الإنسان (أنظر: أحمد ше‏ 
۲۷ سس бз (TT‏ هذه المدرسة علي أساس أن الطفل خير بطبیعثه. ومن ثم 
يجب تحريره من تدفل ЛА‏ في شئون تعلیمه؛ و اطلاق الحرية РАЈ Ау AD‏ بمعتی 
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جعل غناية لتعطیم تنصب على شجسية للطفل التي تحددها ميوله واتجاهاته 
وقدراته. وذلك عن طربق النشاط للذاتي افدر الذي برغب فيه الطفل في حاضره 
كما هو كائن وليس كما ينبفي أن يكون. وخلاصة نلك أن تكون أنشطلة المتهج 
عرضية تبعا لهوی التلاميذ. 

ومما لاشك فيه أن مراعاة ميول الطفل واهتماماته. وإكسابه الخبرة مسن 
لو ail‏ عن طريق افتشاط و المشارکة» تعد من أفضل الطرق للتطم. ولکن.. هسل 
تستمر ШЫ Азы‏ خيره؟ وهل يستطيع الطفل توجيه طاقاته بنفسه إلى ما هو نافع 
ويخدم شخسيته و مجتمعه؟ ومتی ينتهي الطقل من مرحلة للتعلم ويتجه إلى العمل 
والإنتاج؟ كل هذه 08 لات تعني ضرورة وجود بطم منظم في إطار مؤسسة 
منظمة کالمدر س. 

وبالر غم من السلبيات الني ولكبت э»‏ المدرسة. فإنها تركات بصمات 
واضحة كانت ذات أثر كبير في توجیه نظر مخططي المناهج نحو ضرورة للعتاية 
oj pues‏ الطفل و حاجاته ай уйу‏ الخاصة و استخدام خیرات الهادقة المباشسرة فسي 
ash‏ النعلم و alan‏ أبقى أثرا. 

؟ - امد سة المتمركزة حول مشكلات لامچتمم : 

تتفق هذه المدرسة مع السابقة في أهمية مراعاة ميول التلاميذ واهتماساتهم: 
ولكن ليس РА АЛ‏ بل عن طريق خدمة المجتمع والاستفادة من للملضي وتوجيه 
ул}‏ إلي بناء مجتمع أفضل. ولذلك حرم أنصار هذه العدرسة علي جعل 
مشكلات المجتمع أساس البرامج المدرسية عبر المشروعات التي تثير فاعلية 
ad‏ و تفثيرهم. 

ومن لبرز مفكرى هذه المدرسة "جون ديوي" الأمريكي الذي نادي بفلسمفة 
وسيطة بين مثالية أقلاطون وواقعية أرسطوء أطلق عليها الفلسفة النفعية لو العملية 
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-Pragmatism‏ وموداها أن ما سفرث للتجرية عن نقعه للمجتمم يجب ندارسه 
عن طریق الفیرات لمحسة. ولهذا نادى “ديوي" بالتعليم عن طريق الخبرة و العمل 
والتجريب. واتبتقت من فلسفته مناهج النشاط؛ وتبعه تلميذه ول یم МД‏ 
Kilpatrick‏ الذي ابتگر منهج المشروعات كصورة عملية لمنهج التشاط, 

ومند ظهور فلسفة ديوي" لشتهرت طربقة حل لامش کلات في SB‏ 
بخطو اتپا المعروفة. ولسبعت ذات استخدام واسم في التدريس. وهذه المدرسة 
Lis‏ اسلفنا- لم تهمل سيول الطفل كلية؛ ولکنها رکزت على دراسة مشکلات البيئة 
بشكل متكامل يؤدي إلى إنماء أربعة عيول رئيسية حددها “ديوي' في: 

- الميل ileal‏ و الاتصال الاجنماخي. 

- الميل نحو للبحث و اقتتاء الأشياء. 

- المیل للعمل والتعامل مع الأشياء. 

- الميل نعو للتعبير الفني. (أنظر: صالح عبد العزيز؛ ۰۱۹۵۰ Ма‏ 

أثر الفاسفة التقدمية على المنهج : 

-١‏ عنى المنهج بجميم جوانب نمو التالاميذ (معرفية. انقعالية:. مهارية) 
کأهداف أساسية للمنهح بمفهومه الحديث. 

۲- أصبعت ممتئويات المناهج تضم -بجانب العلوم الإنسانية والطبيعيت 
العلوم الخاصة بالهوايات مث الأشغال اليدوية و الفنون المختلفة سن 
العاب و مو سیقی وغيرها. 

۳- ظهرت طرق دريس تراعي لفروق الفردية الناتجة عن اختلاف 
حاجات وميول التلاميدء وطرق آخری تركز على كيفية حل مشکلات 
المجتمع. وتهول بور للمدرس من مجرد ملقن للمعلومات إلى مرشد 
وموجه في كثير عن الأحيان. 


: - لم يعد لکتاب للمدرسي المصتر الوجيد للمعرفة. بل أصبحت 
у ШАЙ‏ عات؛ والرعلات البيئية؛ والتجريب المصلي مصبادر آقسری 
للمعرفة. 
5- آنجه النقويم إلي قياس گنیر من جوانتب شخصية التلميذ. 
¬ ظهرت تنظيمات منهجية كثيرة كتطبيق مباشر للفلسفة التقدمية منیا 
منهج التشلط: و للمشروعات: والمحوري. 
(у‏ انفلسفه الدیمقر اطیه : 
وقي العصر ПАЛ‏ اعنتفت كير من للدول القلسفة الديموقراطية. وهي 
فلسعة نتفق مع لللسفة التقدمية: فضلا عن أنها ترى ضرورة مشاركة الشعوب في 
نصريف أمور حیاتهم» واحثرام الحرية الفردية. وتهيئة الظروف أمام كل قرد 
لاستثمار „ай‏ طاقاته. 
و تقوم الفلسفة الديموقراطية على مجموعة مبادی حددها لير ي" Dewey‏ 
عام ۰۱۹۱۹ ويتقق معه كثير من المربين ДАЈ)‏ مثلا: الدمرداش эд» pee‏ ۰۱۹۷۷ 
ط۳: محمود شقشق واخرون: {МАЛА‏ وهذه الميادئي هسسي: 
-١‏ الحرية الفردية المنظمة والثقة في نگاه الفرد. 
оа Ай уй: -۲‏ 
؟- التعاون a Gl‏ 
-і‏ العمل لمنتج. 
Sih - 2‏ العلمي و التخطيط. 
4 التأمين الصهي و الاجتماعي. 
وهذه للمبادئ لا تتحقق بمجرد تشریعات أو تنظيمات أو إجراءات ۰ ولكنها 
مسألة تربوية بالدرجة الاولی 'فالسلوك للديموقراطي أساس تعقيق هذه М ШШ‏ 
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و على ذلك فهي а-ай‏ ما بكرن بالمتاهج" (محمود شفشق و آخزون. مرجم سابق. 
هن (AC‏ 

وفيما يأتي نناقش بایجاز علاقة المنهج بعبادئ الديمقراطيةء ومدى تاأثره 
بها: 

: الحرية الفردبة والثقة في ذكاء الفرد‎ - ١ 

يعد مبدأ الحرية للفردبة المنظمة؛ أي التي لا уз Дай‏ مع حرية الأخرين 
اساسا ضروریا зай‏ شخصية УАШ‏ السوية. وهذه الحرية قد تأتي في المناهج 
المدرسية عن طريق الثفة في نكاء التلميذه وأخذ تساو لاته مأخذ الجد؛ بل و إشر اه 


ولقد أخذث المناهج حديثا بذلك فانشئت عجالس الآباء ون كان чеке‏ 
العجز في كثير من الأحبان- التي تعطي لفرصة لأوليباء الأمور في للتعبير عن 
مشکلات. ابنانهم و المشاركة في حلها. وتعدت النظم المنهجية ذلك إلى جعل إدارة 
لكل فصل مدرسي من التلاميذ أنفسهم. فبعدت لتريية عن جو التسلط الذي كان 
يسودها في ظل الفلسفات التقليدية. وتنادي كثير من تنظيمات المناهج الحديئة 
باحثرام уй‏ ات. التلاميذ „Дь 1А шый‏ تتطلق في جو من المروتة وجب الاستطلااع 
من أجل إنماء قدرات التفكير الابتكاري (أنظر؛ العنهج الابتكاري في هذا الكتاب). 

гоа д ؟ - تكافؤ‎ 

انجهت النظم التربوية الحديثة نحو العدلة والمسلواة في توزيع المدارس 
والجامعات. فأصبحت зла‏ للمدن تقريبا تضم مدارس وجامعات لجميع المراحل 
ولمعظم التخصصات إيمانا بمبدأ تکافز الفرص آمام الجميع. ولم يعد التعليم يقتصر 
على فئة من البشر كما كان في ظل الفلسفة التقليدية. وأما المناهج فأصسبحث تتجه 
إلى للمروتة و التنوخ لنتناسب الميول والاستعدلدات المخثلفة؛ ويصاحب ذلك عناية 
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واضحة بالتوجيه والإرشاد РАНА‏ واتسع دور المدرس فأصبح موحها ومرشدا 
بجانب نوره في شرح المعلوماث و إنماء القدرات بطرق تدريس كثيرة ومتنوعة. 

والحق أن العصر الحالي تزدهر فيه العدالة الاجتماعية الواضحة في 
التعليم. فلا يخفى على أحد الغاء جميع الاستتناءات من النظام التعليمي المصري 
في نهاية الثمائينات من الفرن العشرين. قلم تعد تضاف نسبة من الدرجات ل بعض 
الطلاب بسيب أنهم أبناء أو أخوة لشهداء لو لعاملين في مجال التربية والتعنيم أو 
الجامعات. وأكدت هذه git‏ رات أهمية ميدأ تكافو لفرص التعئيسية ليكن القفارق 
الأساسي بين تلميذ و آخر هدر ته الخاصة و جهده الحفيقي في تحصيل. وفهم العلوم. 
وقد تزدي الاستنذاءات إلى تخريج ناس من للجامعات بدون قدرات كافبة تمك نهم 
من آداء مهام و ظانقیم على وجه حيح. قجزی الله القانمین على هذه التطویر ات 
خيرا. 

Ы انيناع‎ Oye -* 

پساعد التعاون على انجاز الأعمال بشكل أكثر ملاعمة للمجتمم؛ و ذلك لما 
للجماعة من مميزات من حيث الى ثلاف قدراتهم ومهساراتهم وتنوع عي ولهم 
و اتجاهانهم. ЫШ‏ تقاربت الميول و الاتجاهات مع اختلافب للقدر ات و المهسارات أدى 
ذلك إلى مستوی عال من الجودة والإثقان - سواء في وضع خطة للعمل أو 


كل 


Лаз 
والتعاون البتاء لا يجب أن يتضارب مع الجهود القردية حتى لا یحبط نوي‎ 
القدرات. فالمقصود بالتعاون في للديمقراطبة -كما يفهمه المؤئف- ذلك الذي لا‎ 
يتعارض مع إطلاق حرية الأفراد في استثمار قدراتهم؛ إذ أن الحرية الفردية والثقة‎ 
في ذكاء الفرد أحد دعائم الديموقراطية الصحيحة, وينبغي أن يتفهم القانمون علي‎ 
العملية التربوية سبل تحقيق التعاون بشكله الصحيح. فالتعاون يعني محاولة تفجير‎ 
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الطاقات الكامنة لدی بعض الأفراد النين لا بظهرون Las‏ فردیاه ولا يعني dalam!‏ 
المتفوقين أو إيقاف إنتاجهم. 


و المناهج الحديثة تحاول إنماء صفة التعاون عن طريق у ШЖ‏ له المسدرس 
و التلميذ في التخطيط لهاء وأيضاً عن طريق العناية بالمشروعات الجماعية 
و لتعریب المعملي في مجمرعات صغيرة. ولكن یتقصها كيفية توجیه نلك التعاون 
بشكل أكثر فاندة. فالمجموعات التي تعمل معا تكون أكثر توافقا وانتاجا إا تقاربت 
Ја‏ ولتجاهات أفرادها. ودروس التريية Адый‏ والاجتماعية والفنية يمكن أن توفر 
مناشط مدرسية гый‏ أكير الفرص لتحقيق التعاون. ولكن عند اختيار قاند لمجموعة 
يجب أن یکون أهم معيار هو نشاطه وحماسه في العمل وقدرته على التجديد. У‏ أن 
الجماعة المدرسية التي يقودها تلميذ سلبي تودي إلي عكس ما ينبغي أن يكون- 

+ - العمل العنتج : 

تؤمن الفلسفة الديموقراطية بالعمل المنتج الذي يؤدي إلى التقدم والتتمية 
والرقي لكل من للفرد والجماعة. ويحتاج العمل للمنتج уй‏ على العطاء والابتكار 
بعد تدریب التلاميذ على مهارات العمل الأساسية. 

وقد اتجهت المناهج з»‏ إلى تشجیم الدراسات التطبيقية, وازدادت إرتياطا 
بالبيئة وحاجاتها ومشكلاتها. ويتضح ذلك من اتجاه التعليم يوجه عام إلى العنايسة 
بالمدارس العسناعية و المهنية؛ وکنلك الاتجاه نحو جعل التعليم الثانوي پشتمل على 
كلا الجاتبين النظري والتطبيقي. كما تتلدي لمتاهج حاليا بإنماء قدرات التلاميذ 
على الابتكار حتى يبحو ا مواطتين +اعلين منتجين. 


2 - التفكير الط و التخطیط : 
التفکیر بطريقة صحيحد. والتفكير لعلمي يعني البعد عن الذائية وعن Ја‏ 
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ыб!‏ الا بعد تمحص وتأكد تامين عن طریق البحث العلمي لدقیق. ويعني كذلك 
التحرر من الخرافات و البحث عن الحقيقة دون ‚ел‏ 

وينادي المربون حديثا بأهمية لستخدام أسلوب حل المشكلات في الشدریس 
لتدريب التلاميذ على مهارات جمع البياتات وتكوين القروضی و التجريب والملاحظة 
الدقيقة للتومسل إلى اسذنثاجات صحيحة Дш уша уа‏ كما تهتم الأبحاث الحديثة في 
المناهج وعلرق للتدریس بتدريب التلاميد على هذه اأمهارات وتزويد المحتويات 
العلمية بها. و أصبح إنماء التفكير العلمي والقدرة على النقريم و التخطيط الصحيح 
من أهداف التربية. 

*- التلمين للصحي والاجتماعي : 

وتتجه الدول التي تعنقق الديموفراطبة إلى تأمين العلاج المجائي لتلاميذ 
المدرسة بوجه خاص وللمواطنين بوجه عام. وتعني للسیاسات التعليمية المعاصرة 
بحماية النشء من الاستقلال والإهمال الأدبي والجس مي والروحي؛ فاتجهت. 
لمدارس إلى توعية تلاميذها من أخطار الإدمان و الاتحلال الخلقي. 


نالا : الأساس الاجتماعي للمتيج 

تحاول الجماعات الإنسائية في كل زمان ومكان -ومنذ بدلية لخلیق -А‏ 
الحفاظ على نفسها؛ فتعمل كل جماعة أو أمة أو مجتمع على تكوين ذاتيتها المسثفلة. 
وفي الوفت ذاته فإنها تحاول الاستفادة من خبرات المجتمعات الأخرى» وتتابع عادة 
التطور العلمي والتكنولوجي رغبة في التقدم والنمو. نتيجة لكل ذلك تتکون لكل 
مجتمع نقافته التي تميزه عن а ah‏ عن المجتمعات؛ والثي يعتز بهاء ويعد أفرادء 
للحياة في ضونها. والمدرسة هي وسيلة السجتمم لتحقيق نلك الهدف. والمنهج 
بمعناه الشامل هو ЙЗ‏ المدرسة لإكساب التلاميذ ثقافة المجتمع. من هنا كانت ثقافة 
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المجتمع من آهم الأسس التي تبني عليها المناهج المدرسية. ومن ناحية آخری فإن 
اي تغير لو تطور في المجتسع بكل جواتب نقافته Бы‏ في شكل المنهج ومحتويائه. 

مفهرم الثقافة وعناصرها : 

الثثافة لا تعني فقط المعرفة التي يتم تعلمها في المدرسة. فهذا مفهوم ضبق 
للثقاقة. أما الثقافة بمعناها الواسع فهي جميع ما تحني به من خيرة للسابقين. وهي 
بذلك لا تقتصر على الجوانب المعرفية. بل تتضمن بالضافة إلى ذلسك لعادات 
و التفالبد. و الميول و الاتجاهات والقيم. و لسهاز ات وجميع الجوائب العملية АШ у‏ 
و التلييقية في حياة البشر " (الدمرداش سرحان؛ مرجع سابقء ص15 ]. والثقافة بهذا 
المعنی للشامل تضم جميع المعارف -المنظمة وغير المتطسق العوجودة قفي 
المجنمم؛ بما في نلك АДАЙ ААЙ‏ والاجتماعية والاتجاهات للفكرية التي تسود 
الميتمع. وطريقة معيشة ناس وتصر فاتهم في المواقف Аай‏ 

وقد قسم у‏ الف لينتون" Ralph Linton‏ للثفاقة إلى ثلائة ناسر هي: 
العموميات؛ و لخصوصیات: والمستحدثات أو المتفيرات الجديدة (أنظر: محمود 
شقشق وآخرونء مرجع سابق» عمس 

: ДВЕ) عسوميات‎ - ۱ 

وهي العوامل ААШ‏ المشتركنة بين جميع أفراد لمجتصع والتي تميز 
المجتمع عن المجتمعات الأخرى. ومن أمظة هذه العوامل ДАШ‏ القوسية؛ والعقيدة؛ 
و سبل مواجبة المشكلات العامة. وطرق قتحية والاحتفالات في المناسبات المختلقة. 
دالزي الرسمي. والطابع العام للمباني والعنشات. 

وهذه الجو انب تغرس في الفرد الشعور بالانتماء والولاه للمجتمع؛ لأنها تيدأ 
معه عنذ طفولته المبكرة. ولذلك فان عموميات الثقافة أكثر ШЙ‏ في المجتمع دون 
НА дё‏ حیت ان تغيرها يهدد كيان المجتمع. 
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- خصرصیات الثقافة : 

و هي الجوانب و للمعارف والسلوكيات Л‏ نمیز А%‏ معينة من أقرد 
في مهام عملها: وبعضها ينتج من اعتناق gb‏ اد هذه الفنة لقیم ومیادی بعینها. فمثلاً 
تجد قروقا و اضحة بين الأطباء و المهندسین ورجل الدين والمدرسين في کثیر من 
انماط حياتهم حتى الحدیث اليومي الذي يجمع بين كل فئة منهم يتميز عنه قي 
غير ها. وبالرغم من هذه الختصرصيات فان كل هذه الفنات ما زالت تشترك مع 
بعضها. ومع بقية أفرلد المجتمع في العمومیات الثقافية. 

۳- التجديدات والعستحدثات : 

ويقصد بها التطورات والمعارف والأشياء الجديدة التي يرى المجتمع قبها 
نقعا لأقراده ولبقاء كيانه قتدخل ضمن تقافته. ومن أمثلة ذلك السيارات: والأجهزة 
المختلفة کالمدیاع والكمييوئر وغيرها من نتاج التطورات النكنولوجية والتقدم 


الععرفي السسجمر - 
المنهج و عناصر МАШ‏ : 


من المعروف أن التربية ثعني -كأحد مفاهيمه ا АА ДО‏ الاجتماعية 
السليمة. ویتطلب نلك تزويد التلاميذ بأساس يات الثقاقفة يكل جوائيها الديتية 
والاجتماعية والتاريخية. وبالرغم من أن جميع مؤسسات المجتمع مسئولة عن 
عملية التنشئة الاجتماعية للأطفال Lo‏ في ذلك الأسرة ووسائل الإعلام المخلفة- 
فإن المدرسة تلعب أكثر الأنوار فعالية في هذه العملية. لذلك كان من الضروري 
بناء المنهج المدرسي على أسس اجتماعية سليمة. بحيث يتضمن узбе‏ الثقافة 
السايق مذاقشتها: ویوقر الظروف далала]‏ للتنشئة الاجتماعية من حيث الشمول 
و التكامل والتدرج في إكساب الطفل هذه العناصر. 
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ویتطلب ذلك نوعا من التوازن بين العمومیات ولخصوصیات 
والتجديدات. ويتطلب أيضاً مراعاة طبيعة المرحلة التعليمية. فمثلاً ينبغي أن يكون 
تصيب عموميات الثقافة أكبر بكثير في مناهج مرجلة التعليم الاساسي؛ شم يقل 
نصيبها في المراحل الثانوية والجامعية في حين يزداد وزن خصوص يات الثقافة 
والتجديدات. ويكون نصيب التجديدات و المبتكرات العلمية آکسر ما يمكن في 
المرحلة النهائية من التعنیم. وبجانب نلك بجب نيعسير لتلاعیذ بالعيوب الموج ودة 
في АЙ‏ المجتمع؛ وما يجب تصحيحه منها؛ حتى يشب التلاميذ ولديهم فکرة عن 
مشكلات المجتسع وسبل غخلاجها. 

وتغير للثقافة أمر بديهي في حياة الشعوب. يكثر في فتجدیدات و المبتکر ات 
ويقل في الخصوصيات ويندر في العموميات. ونظرا لذلك فان بناء وتخطبط للمنهج 
يتطلب إعادة نظر من حين إلى آخر ليتمشى مع التغيرات الثقافية والمشكلات 
الناتجة غنها. 


رابعا : الأماس النقسی للسهج 
إن طبيعة АЙ‏ 3 للمتعلم من حيث Жылла‏ ی to gee‏ ومیوله. وحاجائهةء 
واتجاهاتم من أقوى للموثرات التي توجه المناهج الدراسية. وقد اتجهت المناهج 
Пы‏ إلى مراعاة هذه العوامل. ولكن مازال هناك قصور واضح من الناحية 
التطبيقية. ويمكن تحديد بعض أسياب هذا القصور فيما يأتي: 
-١‏ إذا كان من الممكن جل محتويات المناهج توافق مراحل نمو التلاميذء فانسه 
لیس من اليسير توفير جميع المتطلبات التي تراعي خصائص عملية التمو؛ 
لأنها منعددء ومنتوعة. 
7 إنماء الميول والاتجاهات والقيم تعتمد بدرجة كبيرة على المدرس وبيئة 
المنرسة. وس المعروف أن كل مدرس یختلف عن الآخر في درجة عطائه 
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و استعداداته لهذا العطام. بل وفي بفبة امکانات شخصيته. ومن هنا تيرق 
صعوبه تحقیق التوافق نام بين لمنیج وکل من للمیول و йй‏ و الاتجاهات. 
۳> تعدد وتنوع الفروق بين التلاميذ في الجوانب قوجدانية تعد من الصعوبات 
التي تواجه المربين في مراعاة هذه gall‏ 25 عند تتفيذ المنهج. 
&— عنم لفتتاح كثير من المدرسين بأساليب التقويم الشامل يعد من الصعوبات 
الني تواجه إنماء لجوانب الوجدائية. وقد برجم ذلك إلى تكنس. جنول 
المدرس لو إلى ضعف АЙ‏ لهذء الأساليب أو إلى عو امل أخرى متشعبة. 


وبالرخم من هذه الصعوبات إلا لن للتربية المنظمة في المدارس من آهسم 
وسائل إنماء لشفصية السوية وتعديل السلوك في الاتجساه الإيجابي الذي у‏ تضیه 
أساس فسي؟ 

نوضح فیما يأتي بعص للجوائب النفضية للتلامیذ. وكيف يمكن بناء المنهج 
على أساسها. 

}— الخصائص العامة pail‏ و علاقتها بالمنهج : 

ينبغي أن يرتبط المنهج بجوائب نمو التلاميذ التي تعتمد إلى حد كبير 
على للتعلم منل уа‏ العظي والاجتماعي والانفعالي у‏ للغوي وإن كان من اصعب 
لفصل بين للنمو الجسمي وهذه الأنواع من النمو؟ У‏ أن العلاقة وطيدة بين تضج 
أجهزة الجسم والتعلم. فالفمو نتيجة ШЕШШ‏ بینیما. وفي ضوء خصانص عملية 
gail‏ بوجه عام بمكن تحديد أساليب مراعاتها في المنهج للدراسي. 

اقرا بتمعن ودقة الاقتباسات الآتية : 

'النمو سلسلة متتابعة متماسكة من التفيرات.. النمو لا يحدث فجأة.. بل 
يتطور بانتظام خطوة М‏ خطوة". АМ)‏ التبهي السيد؛ د. ت: ص" ؟). 
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"إن حملية النمو .. منظمة نسیر وفق قوائين طبيعية وما بحدث في مرحلة 
پژنر في المراهل الني نلیها : هناك نمو سریم وآخر بطيه: نمو كامن وآخر 
ظاهر " (خليل ын» gee‏ ۳ سس ۸ ۱ < AVA‏ 

а;‏ عملية النمو تتكامل التغبرات الفيزيولوجبة الجسئية مع التغيرات 
آسیکو لوجية لتحسين قدرة الفرد في السيطرة على بيئته التي يعيش فيها мА)‏ 
الدين توق و آخر ye ۲ а‏ ۰۵ ۹ 

уш‏ النمو من العام إلى تخاس فالسلوك يبدأ من النشاط الإجمالي العام 
إلى الاستجایات الأكثر تركيزا وأكثر تخصصا' (المرجع فسایق: س۹٦‏ ). 

„г‏ الإقراد المختلفون بسر ع مختلفة» ويعود ذلك للی اختلافات في وراثة 
الأفر لد و اختلاقات في بيئاتهم' (المرجع سایق Ашен.‏ 

"هتاك تر لبط بين مظاهر pai‏ المختلفة؛ заа‏ العقلي و الانفعالي بتماثران 
إلى حد كبير باللمو الاجتماعي أو قنمو الجسمي": айы‏ النمو المختلقة تعمل معا 
في انسجام وتو افق" (المرجع لسایق: ص ^"). 

بمکن أن بنظر إلى النمو على أساس مراحل نمائية مختلفة؛ لكل مرحلة 
خصائص مميزة تفرقها عن المراحل الأخرى' (المرجع السابق: CEN pe‏ 

"پستخدم مفهوم اقلمرحلة للالالة على А уар‏ العادة التي نتتساول اتماط 
السلوك أثناء غترات النمو المختلفة” мє]‏ السجید نشوائي: ۰۱۹۸۵ س ۱۹۷ 

من الاقتباسات السايقة نستخلص مجموعة خصائص عامة لللمو؛ ونوضسح 
كيفية тайый oly‏ على اساسها: 
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ل النمو متدرج ؛ 

أي أنه لا يحدث فجأة. ولکن يبدأ منذ تكوين الجتين في الرحم: ويتدرج بعد 
ذلك حتى يصل الى قمته في أعمار متفاوتة في الجرانب المختلفة قلنمو. فمثلا: في 
الشهور الأولى بعد ميلاد الطفل يمكنه رفع رأسهء وبعدها بشهور قليلة يمكنه أن 
يجلس + رشي عمر سنة Ly di‏ يبدأ للحبو ثم المشي ...وهكذا. وك ذلك بيدأ نمسوه 
اللغوي في السنة الأولى ويزداد نيصل إلى درجة عالية في السادسة by д‏ ويزداد 
بالتعلم بعد ذلك ويبداً سلوك الطفل برد فعل میاشر لمتيرات البيئةء ثم يتدرج الى 
سلوك التفكير المحس ثم المجرد .و هكذا. 

وخاصية pl‏ في للنمو تتطلب بناء خبرات agi ad‏ المدرسي بصورة 
متدرجة أيضا؛ تبدأ من المحس إلى السجرد؛ ومن المعلوم إلى المجهول: ومن 
البسيط إلى المعقد. وبنفس للطريقة ينبغي أن يكون التدريس في لقالب. فييدأ بإنماء 
قدرات التذكر في مراحله الأرلى ثم قدرات зна май‏ ويععطسي وزنسا أكبر 
لقدرات التفكير العليا كلما تقدم التدريس خطوة. 

: مرحلي‎ pa Ж 

بمعتی أن هناك تغيرلت حادة تحدث في سلوك الأفراد 00« عملية النمسو. 
وهذه التغيرات تميز مراحل لتمو عن بعضها. مع الوضع في الاعثبار أن هذه 
المراحل متداخلة ولا يعني تقسيم التمو إلى مر احل أنه يتوقف في لوقات بعینیا. 
ولكن يعني فقط أن كل مرجلة لها سمات تظهر فيها أكثر من غيرها. 

ويفرض ثلك على المنافج المدرسية أن توفر لكل مرحلة تعليمية الخبرلت 
التي تتناسب مع مستوى نمو تلاميذها. فيكون لترکیز في المرحلة الابتدائية على 
للخبرات المحسة والمباشرة. ويزداد وزن الغبرات المجردة في مراحل الثعليم 
الثانوي وتصل إلى قمتها في الجامعة. 








اسر ещ‏ المتلاقية 





: рала النعو تراكمي‎ лї 

ما يحدث قي مرحلة من النمو يؤثر في للمراحل التي ليها يشكل نر اکمي: 
وبنطور للتمو باستمرار خطوة بخطوة في سلسلة متعاقبة من للتغيرات. 

وعليه فان المنهج المدرسي يتبغي أن يبنى وينظم على أساس من الاستمرار 
و التراكم. بمعنى أن تقنم الخبرات التربوية في للمنهج على أساس ыл мый‏ السابق 
تعلمهاء بحيث تكون هذه الخبراث متطلبات أساسية للخبرات التي ليها 

: فردي‎ pall & 

نتيجة لاختلاف العوامل الوراثية وللبيئية: فان النمو یختلف من قرد إلى آخر 
من حیث السرعة او المستوى أو الخصانص. ومن الثابت أن هناك فروقا بين 
الأفراد في جميع للنواحي؛ الجسمية؛ وللعقلية» والوجدائية: ومن حيث المهارات 
ودقة آدانها. بل ویختلف معدل النمو عند الشخص الواحد من مرحلة إلى أخرى. 


وهذه الظاهرة تفرض على المناهج مراعساة الفروق الفردية بين المتعلمين. 
ويصعب بالطبع أن نيني منهجاً خاصا لكل تلميذ أو لكل مجموعة صغيرة من 
التلاميذ. ولكن يمكن مراعاة الفروق الفردية عن طريق تتويع الخبرات التعليمية 
وطرق ووسائل تدريسهاء وبل وأساليب التقويم أيضا. وفضلا عن ذلك فإن المناهج 
الحديثة في كثير من بلدان العالم تعني بالمو هوبين وبالمعوقين عناية بالغة. 

gall *‏ يسير من العام إلى الخاص: 

یمعنی أن إدراك الإنسان للظاهرة يبدأ بشكل كلي ثم يتجه إلى التفاصسيل 
الجزئية. والطفل يمكنه السيطرة على للذراع ككل في البداية: ولكن لا يستطيع 
النحكم في حركات أصابعه مثلا إلا بعد ذلك بكثير. وهكذا الحال في بقية جوانسب 
الثمو . 


1*^ سس 





ТИШИ الفحتل‎ 





ولكي تبنی المناهج على أساس هذه الخاصية يتبغي بتاء gal за‏ السنوات 
الاو لي من المرحلة الأساسية على لساس للنکامل بين موضوعات all‏ اسة؛ ثم Аа‏ 
إلى التخصص حتى ييلع أقصاه في الجامعة. وکناك يفضل استخدام طرق التدريس 
الكلية الاستتباطية في بداية التعلم» ويتجه تدريجيا إلى الطرق الأكثر تخصصا 
..وهكذا. ولا يعني ذلك أننا نعارض الطرق الجزئية الاستقرائية فهي تفضل غالبا 
على الاستتباطية؛ ولكن المقصود هو أن الطرق الكلية تفضمل ایمسرف الطفل 
للمجالات العامة للعلم بشكل أقرب ما يكون للواقع. وهذا هو حال عتاهج الصفوف 
الأولى الابتدائية و للحمد لله. 

: بالبينة‎ Д النمو‎ А 

إذا كان النمو الجسمي يتأثر إلى حد كبير بالوراثة» فإن Айз‏ جوانسب УАШ‏ 
تتأثر إلى حد أكبر بالبيئة. فالنمو المعرفي وللوجداني والاجتماعي واللقوي لهسا 
علاقة وثيقة ببيئة الطفل (منزلية أو مدرسيه) وثقاقته وما يتواقر له من فرص 
للتعبير АЙ уре‏ بحرية, 

و على ذلك يتبغي نزوید منهج بالخبرات التعليمية التي ترتبط بالبيئة المحلية 
للطفل: وتساعد على التفاعل التاجح معها. ويجب أيضا أن تكون بيئة المدرسة مرنة 
بعيدة عن التسلط حتى تساعد العلفل على уай‏ بصورة ملائمة. أما طرق оч МШ‏ 
فيجب أن تركز على حل المشكلات للبيئية. و علاقتها بالمحتوى المقرر : وتستعين 
في ذلك بالوسائل التعليمية المأخوذة من للبيئة. 

4 النمو عملية شمولية متكاملة: 

تتكامل عملية النمو في الجوائب الجسمية و АШАЙ‏ والاجتماعيسة والوجدائية 
وغيرها. فالشخصية لا نتجزا؛ بمعني أن جميع جوانبها ай‏ وتعمل معا قي انسجام 
وتوافق.. فالنقص للظاهر في الطول أو في أي سمة جسمبة أخرى قد يؤدي إلى 
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لتسلط كنوع من لتعویش. وكذلك فإن gail)‏ العقلي پرتبط بالنمو اللغوي؛ لأن 
الأخير أداة مهمة эй‏ للعقلي. والبيئة الاجتماعية المرنة ساعد على نمو الميول 
الإيجابية للتلاميذ أكثر من غيرها. والثقة في الذاتء والطمأنينة: والشعور بالانتماء 
عوامل ДӘ‏ كثيرا بالظروف البيئية والقدرات والمواهب العقلية. كما أن التقكير 
لمجرد بحتاج إلى وصول الطفل إلى مرحلة عمرية ععينة .,, وهكذا. 

بعني نلك أن المناهج المدرسية يجب أن توازن بين كمية المعلومات التي 
تعطي للتااميد؛ و لمهارات اللازمة للنمو البدنيء والقيم والاتجاهات الإيجابية التي 
تساعد على النمو الوجداني والاخانقي. 
ویلخص الجدول الآتي كيفية بناء المنهج على أساس خصائص عملية النمو: 

جدول بوضح كيفية بناء المنهج على أساس خصائص عمنية النمو 


التدرج في ينام المتهج من لير إلى لسري وعن api‏ الى 
المجهرل وعن یسیط إلى аай‏ وكذلك عملید نفريسيه. 
تسام درفت ДШ‏ في المراحل ДӨЙ‏ ثم فدرات الهم و لنسیبز 
vit El‏ 
дї‏ في المرعله ДЫЙ‏ على للخبرنت المعمة والمباشرة. ثم 
زيادة نسيب الخبراث المجردة تدريهوا من الإغدادي إلى الثانوي إلى 
الجاممة 

=f‏ النفو تر pelea pall‏ ينام عبر ات المتهج على «ДЫДА ый МАЛ‏ ولمهيد الطريق تخیر ات 
An‏ 


mt‏ لنمو gia‏ مراغياة اللررق القردية عن علريق ننویع طرق الندربس و ااتشطة 
و قوستل التعليمية. 


*— قلعو يسير عن للغلم إلى لد بتاع مناهج المرخلة الإبتدائبة على فساس قتکاسل بين موضوعلت 
ومواد الدراسة: ثم تنجه إلى التخصس تدریجیا حتي Ын‏ أقصاه في 
الجطمعة. 
إثراء peg ial‏ يمشكلاتث قببلةء وقترئیز على нА‏ في حلها عن 
طريق تدريسها بطرق, حل المشلات. 





الاستعاتة بالمصادر الطبيعية لجع Ал уйл‏ 
Айай‏ برسائل تطيمية عن Ay‏ 
تست 





(ب) المنهج والاتجاهات والقیم : 

تشير الاتجاهات إلى لز عات تؤهل الغرد للاستجاية blah‏ سلوكية محندة 
نحو أشخاص لو حوادث أو آوضاع أو أشياء “Aine‏ (عبد المجيد نشواتي؛: مرجم 
سابق. ص ۷۱؛). هذء النزعات تجعل الفرد یستچیب عادة بنقس للطريقة كلما تكرر 
نفس الموقف أو الحدث. وتتأثر الاتجاهات بعوامل كتيرة منها درجة معرفة الفرد 
بالموضوع أو الموقف؛ وشعوره نحوه: ونمط سلوكه الذي بحدد نزعته في 
التعصرف ٠‏ وثباته MT‏ ...إلخ- وتتكون الاتجاهات لدى الفرد كنتيجة لتفاعل 
هذه العوامل معا ومع الخبرات التعليمية والبيتية لمختلفة. وبالرغم من أن 
الاتجاهات ДЕ]‏ ثباتا من الميول فإنها تختلف من شخص لآخر من حبث نوعها 
وشتنها ودرجة їй‏ 

أما القيم فهي الأفكار والقواعد و المعايير لتي يرتضيها الدين و للسجتم. 
ونتفق „ай‏ في طبيعتها مع الاتجاهات؛ غير أنها أكثر عمومية وثبلنا؛ ذلك لأنها 
أكثر أهمية بالنسبة للمجئمعء وذات علاقة وثيقة بالعقيدة الدينية والسلوك الأخالقي 
الذي برضاء المجتمع. لذلك فهي تتصل إلى حد كبير بعا بسمى "الاتجاهات الدينية", 
والفروق بين هذه المفاهيم في الدرجة غالبا (استعداد - ميل - اتجاء - قيمة). 

ويمكن تقسيم الاتجاهات والقيم إلى ثلاثة أنواع : 

Adal الاتجاهات‎ —+ 

وتعبر عن استجابات الفرد للمواقف والموضوعات العامة مثل حب البيت 
أو المدرسة؛ وتأييد بعض القضايا العامة أو معارضتها. من أمثلة ذلك حب النظافة: 
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والنظامء وتشجيع اولتز ام و الصدق؛ وبغض لكذب والزورء وگره الاستعماز ؛ وحب 
؟ - ЛАТУ‏ العلمية : 
وتتعلق باستجابات الفرد وسلوكياته تجاه المواقف و القضايا العلمية مثل حب 
الاستطلاع؛ و المرونة الفكرية؛ من حيث تقبل أفكار الاخسرین؛ والموضسو Ме‏ 
و التواضع العلمي؛ بمعنی قبول العلم ممن يعلم بغض ДАШ‏ عن عكانته أو موقعه؛ 
و الأمائة؛ و الدقة العلمية قیما يتصل بالقول أو القياس أو لملاحظ.ات أو العمل؛ 
والانفتاح المشكلات العلمية وحب دراسنها ومناقشتها ..و غير ها. 


۳ - الاتجاهات والقيم الدينية : 
وتتعلق بالاتجاهات -التي يجب أن ثكون إيجابية نحو القضيلة وفعل 
للخبر : وربط كل ما يحدث يقدرة الخالق عر وجل و ارادت. مع ШШ‏ يضبرورة 
التدير في مخلوقات الله في الازضن وقي السماء وما بینهما. 
وعلیه قإن إنماء الاتجاهات والقيم الإيجابية بعد اسلا ضروريا М‏ 
المناهج المدرسية. ويمكن تحقيق ذلك بأكثر من طريقة نحدد منها ما يأتي؛ 
- ربط موضوعات الدراسة بالأساس дый‏ لها كان دذكر بعض الآيات 
القرآنية أو الأحاديث النبوية في بداية كل جزء أو موضبوع من 
ыза за‏ عات للمقرر. 
- الإكثار من المناشط المدرسية المرغوب فيها من قبل التلامیذ - خاصة 
الجماعية منها. فهي ذات تأثير کبیر على نتمية الاتجاهات الاجتماعية 
مثل للتعاون و المرونة وغیر Да‏ ومن المعروف أن الرغية في الشيء 
من أقوى ай ый‏ لإنجازه. 
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- العناية بالجوانب التطبيقية من المقررات؛ والتي تساعد في انساء 
الاتجاهات بكل أنواعها. 
- إتاحة الفرصة للمناقشة: وتسامح للمدرس وتحمسه في أداء عمله تتسي 
الاتجاهات الإيجابية نحو للعدرسة و التعلم. 
- القصص العلمي يساعد كثير! في انماء الاتجاهات العلمية مشل حب 
الاستطلاع والأماتة العلمية. 
- القدوة الحسنة والتسادج الإنسانية التي نیرز أنواخ فاضلة من السلوك 
تهدي التلاميذ إلى بعض الاتجاهات و للقبم الإيجابية. 
- الرحلات و عفد الندوات Аз аЙ‏ حول للقضایا و المشکانت البيئية التي 
ثهم المجتمع ساعد في заб‏ الاتجاهات الإيجابية نحو Ads‏ 
)3( المنهج وحاجات التلاميذ ومشكلاتهم : 
الحاجة هي الفتقار إلى شيء ماء إذا وجد йз‏ الإشباح والرضا والارتياح 
للكائن للحي" (حامد از هران ۰۱۹۹۰ س (UAE‏ ومن للحاجات ما هو عضوي مثل 
الغذاء والماء والراحة...إلخ. ومنها ما هو نفسي أو اجتماعي مل الحاجة إلى الأمن 
والحب والانتماء وتعقيق للذات АЈ...‏ وهذه الحاجات تتفاعل في كل متكامل 
وتترجم في سلوك الفرد في النهاية. 
وعلم إشباع الحاجة پسحیه توثر وضیق يزول إذا قضیت. هذه للحاجه وإذا 
لم تقض فقد تؤدي طاقة التوتر والضيق إلى انحرافات سلوكية لا بقرها المجتمع أو 
إلى أمراض عضوية لو نفسية يصعب التغلب علبها فيما بعد. فالسرقة أو العدوائية 
الزائدة أو الانطواء لدرجة الأنعزال أو الاجتماعية لدرجة فقدان الهوية ما هي إلا 
طرق غير سوية لإشباع حاجات أو حل مشكلات شخصية. 
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وعلى ذلك قمن آهم أسن «ы‏ المنهج الارلسي هو إشباعه تحاجسات 
ومشكلات التلاميذ. ويمكن أن يتم ذلك من خلال: 

-١‏ تضمین المتاهج مشکلات وحاجات التلاميذ في كل مرحلة من مر احل 
ala‏ وتقدیم حلول مناسبة لها؛ فمن المعروف أن هناك حاجات 
ومشکلات محنده لكل مرحلة من مراحل التموء والتي ربط عادة 
بمرحلة تعليمية محددة. 

1- ترکیز المدرس على تعلیم التلاميذ لعادات الصحية في المأكل 
و الملیس؛ وخاصة من خلال دروس للعلوم؛ ولا یتأتی ذلك یسجرد ذکر 
هذه العادات. للثلاميذه و لکن يحتاج إلى تتریب على ممارستها. 

۳- عطق المدرس على تانمیذه» و معاملتهم باعتدال دون تس لط من 
العوامل التي نسساعد على إشياع الحاجة إلى الحب و الامن. 

؛ - المناشط الجماعية في دروس الاشفال وللعلوم وغيرهاء تساعد في 
إشباع الحاجة للائتماء وتحقیق الذات. 


}3( المنهج وميول التلامید : 

الميل هو شعور بالارنیاح نحو Ё а а‏ أو شيء أو شخصي ما". ونقضیل 
القرد لهذا الشيء» يرتيط عادة بإشباع حاجاته وحل مشكلاته؛ والميول تحدد إلى 
Аз эз‏ كبيرة ما يجب أن بقوم به التلاميذ من عمل أو فعل لو قولء وينشأ من Чеш‏ 
عدة عوامل متها الظروف البيتية المحيطة بالمتعلم وعقيدته ومستوى نضب‌جه 
وتعلمه. 

وتتصف الميول بأنها أقل Ад‏ من الاتجاهات آر القيم؛ حيث إنه من الممكن 
آن يميل الفرد إلى عمل أو شيء دون أن يمئلك الاستعداد الكاقي للنجاح فيه. أ ذلك 
قالميول كثيرأ ما نتغير من فترة з А‏ وعندما تثبث عند الفرد تصسيح لتجاها 
بلازمه. وتتنوع الميول؛ فمنها الاجتماعي والعلمي؛ ومنها الذي يتصل بأمور عامة: 
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والواقع أن للميل قد یکون إيجابيا تافعا يتمشى مع العقيدة والقيم: وقد بكون ابيا 
ضارا. ومن هذا المتطلق كان اهتمام المناهج الحديئة بتهيئة у plac А4‏ 
الميول التافعة و التخلص. من الميول А‏ 
ويمكن ننفیذ ذلك بطرق كثيرة منها : 
-١‏ تضمين محتویات المناهج بعض الأمور التي تساهم في إتماء الميول 
الإيحابية ونشجیمها. ويأتي ذلك بالربط بين محتوى المنهج ومشكلات 
للبيئة و حاجات التالاميد. 
؟- تعريف المدرس بأهمية السبول وترشيدها كأحد أهدلف التربية؛ فذهي 
АЙ уз‏ قوية للتعلم وفي نفس الوقت تعد أحد جوانب نسو الشخصية 
للمتكامقة. 
؟- АЙ.‏ المدرس بميول эма‏ عند اکتشافها. وقد تظهر الميول في شكل 
هوايات لو آراء أو التفوق في مجال معين. والمدرس الكفاء يدقق 
ملاحظة تلاميذء حتی يكتشف هذه الميول ويتابع «ЫЗ‏ الإيجايي منها. 
йу - 5‏ للمناشط الحرة والخبرات Ааай)‏ التي نشبع ميول التلامید 
pats‏ میول أخرى مفيدة. 
©- تخصیص уз‏ من نرجة النجاح للميول ونمو ها. وقد بكون ذلك من 
أهم العوامل التي تشجع على متابعة للهوایات؛ وتفجير للطاقات الكامنة 
لدى التلامید. 


eee‏ سوسا ا ار 


الحصل الرابع 


معاير يناد الس ايه 





نظر! لكثرة النظريات التي تتعلق ببناء المناهج المدرسية. قد يكون من 
المقید تحديد معايير توجه بناء وتخطيط المناهج لو تطربرها بهدف اثوصل إلى 
مناهج فضل. وقد تساهم هذه لمعاییر أیضا في توجیه عمل المدرس في 
الفصل للمدرسي. وتوجيه الأبحاث العلمية في هذا المیدان. ويمكن الاستناد إلى هذه 
المعايير Ша}‏ في تحديد تقائمن التنظيمات المنهجية المعمول بها. بحيث يكون ذلك 
في ضوء معايير موحدة لا تختلف من منهج إلى آخر. 

والمعابير التي تحدد هنا تستقي من مبانين كثيرة وهي: الأهداف العاصسة 
للتربية الحديثةء وخصائص الخبرة المربيةء وثقافة المجتمع ومشکلاته وأسس “з‏ 
المناهج؛ ولسس طرق التدريس: وخصسائص نمو التلاميسذء ولقسیم و لعبسادی 
الاجتماعية السليمة. و لس تقويم نمو التلاميذ: والتطورات للحديثة في مجالات 
المعرفة. والواقع أن كل هده сылый‏ تتلاقی ونتشايك بشکل مرکب: وجمیعها تصب 
في بوتقة واحدة يمكن أن تستخلص منها معابير مشتركة وموحدة لبناء وتنظيم 
وتطوير المتاهج. 

وهذه المعايير نلخصها فيما يأني؛ حيث يجب أن : 

1- يتوافر في المنهج خصائص الخبرة العربية. 

۲- یسمل للمنهج على إنماء القدرات لمقلية Ш‏ 

؟- ينمي للمنهج مهارات التلاميذ. 

؟- يراعي الفروق الفردية لقانمة بين للتانعید. 

2- يرنبط بثقافة المجتمع ومشكلاته. 

1- يراعي المبادئ و للقیم الاجتماعبة للسليمة. 

¥— يتمشى مع خصلئص نمو التانمید وحاجانهم وميولهم. 

۸- يتتاول التقويم جميع جو انب نمو لتلامید . 
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ونتاقش Lad‏ يأتي -بإيجاز- كل من هذه المعليير. 
المعيار الأول : يجب أن يتوافر في المنهج خصائص الخبرة المربية : 
من أهم معابير بناء للمنهج أن تون الخبرات ДЇ‏ يقدمها مربية؛ حتى 
تودي إلى النمو الإيجابي للقرده ونفدم السجنمع» والخبرة في حد ذاثها تتكون من 
ثلائة جوانب رئيسية هي المعرفي والمهاري و لوجداني (انظر للفصل الثاني» شكل 
؛) أي تتضمن معلومات ومهارات واتجاهات وقيم؛ ولكي تكون الخبرة مرت" 
يتبغي أن تتوافر لها مجموعة خصائص نوجزها فيما يأني: 


خسائص الخبرة المربية : 


١‏ - التفاعل (التأثير والتاش): 

الخبرة قمربية هي التي يكتسبها التلاميذ عن طریق التفاعل مع А зый‏ 
وبيئة اتلمیذ لا تقتصسر على المناشط التي يسار سها بنفشسه كالتجارب المعملية أو 
جمع الأشياء أو فعينات أو القيام يبعض الأشغال: بل تضم أيضا المادة العلمية التي 
بحاول التلميذ تذکرها أو فهعها أو تطبيقهاء وئضم للمدرس لذي يناقش ويثير اهتمام 
تلميذهء ومن عناصرها ај‏ زملاء التلميذ في الفسل. والتفاعل معهم يعني تبائل 
الرأي و المناقشة والاشئراك في المذاشط الثعليمية. 

وعلى ذلك فإن التفاعل يعني تأثير وتأثرء وثبادل في القول وللفعل و العمل 
ویتضمن الاحبكاك للمباشر بين للنلميذ وللمدرس (اتصال جيد في فتجاهین؛ يكون 
المدرس البادئ أحيانا والتلميذ أحيانا أخرى): وبين التلميذ وزميله: وبين التلمیذ 
و المناشط التعليمية. ومادة التفاعل هي المحتوى العلمي للمقررات الدراسية - سواء 
كان محس أم مجرد لم خليط منها. ووسيلة التفاعل هي الألفاظ أو اللوحات أو 
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ب سس روسنس سس سي АЩ іо‏ ادنا 


النماذج أو الأدوات رالاجهزة J‏ خلیط منها. وخاصية التفاعل يمكن توافرها في 
أثناع دريس кб pial‏ وشكل رك ы‏ ضح خاصية ЕЛ‏ 


==> 


شكل )4( : التفاعل في قخبرة للمربية 


۲ - لنواقعية : 

یفضل أن تکون الخبرة ذات صلة مباشرة بالأشياء التي يتعامل معها 
التلميذ أو التي بحتمل أن يحتاجها في حیانه؛ وكلما كانت الخبرة مباشرة كانت أكثر 
تربوية. ولا يعني ذلك أن الخبرة غير المباشرة ليست تربوية؛ ولكن يعني أنه كلما 
اكتسب المتعلم خبرته من الواقع كانت أبقى Д‏ وبالتالي أكثر تربوية. فالتلميذ الذي 
بسمع عن Дай‏ يكتسب بعضن المعلومات عنهاء وعندما يري للبحر على خريطة 
Хы‏ يصبح أكثر تصوراً لشكله وقد يرغب في رؤيته على الواقع: ثم تكتمل الفائدة 
من خبرئه عندما يري البحر في لواقم أو يلعب على شاطنه: وخاصية الواقعية 
يمكن تواقرها عبد اختيار محنوى المنهج. 
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іы: -‏ فقط سوه فد تكسب ila ples SD‏ 
- طبرا АД‏ + بعس نسح تشب إتلاميذ ый‏ أكثر ША ашай‏ + 
يوي 8 

و ستاو ШҮ‏ نقریب الواقع بعض кый‏ انب لو جد انبه 
. خبرة لفظية + بعض اشارات + | 

ممارسة عملية مهست نکب АКСЫЛ‏ جمیم جو انب المعلم 

شكل (۷) : تدرج تربوية الخبرة 
A -۳‏ ضیة : 


تکون الخبرة مريية إذا كانت موجهة نحو اغراض أو أهدلف محندة بمعنی 
أنها تحرك نمو التلميذ خطوة نحو النضج وللتقدم؛ وتسهم في اکنمال شخصسبته. 
و كلما التقی لهدف من الخبرة مع الميول و الحاجات الضرورية للنمو كانت الخيرة 
أكثر تربوية. ولأن الأهداف التربوية متنوعة؛ فالخبرة الهادفة يجب أن تكون ایض 
‚А уйа‏ وخاصية لفرضية توكد أهمية تحديد أهداف المنهج قبل صوغ محتواه؛ 
فإذا حددت الاهداف مسبقا تولقر للمنهج خاصية لاقرضية, 

+ - للتر لبط : 

من آهم مواصفات الخبرة المربية أن تكون مثر ابطة Lal,‏ وأفقيا. و التر ابط 
الرأسي يعني الاستمر ارية و لنتابم. والاستعرارية: تعني وج ود شرابط بين 
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الخبرات التعليمية الثي تقدم للتلميذ من صف إلى آخر ومن مرحلة إلى أخرى 
كلما تقدم في التعلم. قیدرس التلميذ موضوع معين في الصف الرابع الأساسي مثلا 
ثم يتعمق في در اسة نفس الموضوع في لصف الخامس NASA pe‏ اب التتایع: 
فيعتي تقديم الخبرات بحيث تبني كل خبرة على سابقتها وتمهد الطريق لما بعدهاء 
وللنتایم مداخل كثيرة تختلف باختلاف طبيمة المادة لعلمية. فمنها ما بهِدا بالكل 
وينتهي بالجزء؛ ومنها ما يكون عكس ذلكء ومنها ما بيدأ بالسحس وينتهي یالمجرد؛ 
وعنها ما يكون عكس ذلك .بو هكذا. 


والوجه الآخر للترابط هو تكامل الخبرة؛ بمعنى وجود ترابط أققي بين 
المقررات المختلفة في الصف الواحد: وبين للدروس المختلفة في المقرر الواحد. 

ومن دواعي الترابط الرأسي والأققي أن للفرد للمتعلم عندما يوضع قي 
موقف عير مألوف له أو مشكلة айа‏ لا بحناج الب معلومات أو مهارات من فرو б‏ 
بعينها من العلم» ولكن يحتاج إلى معلومات مترب متكاملة من مجالات مختلفة. 
وللحق أن توقبر معايير التتابع و الاستمرار وللتكامل في المنهج ليس بالأمر الهین؛ 
واذلك تقابله عادة مشكلات كثيرة عند التنفيذ (ستعرض لها في بداية جزء تنظيمات 
لمداهج). 

2 - ایشیول : 

الخبرة المربية لا قتصر على العتاية بجانب واحد من جوانب لنعلم؛ لان 
جمیعها ينصهر وینلاحم في بتاء شخصية التلميذ, فالخبرة المربية ينيغي أن نتضمن 
المعلومات: وللقدرات العقلية لللازمة للتعامل معها والاسففادة منهاء وگنات 
المهارات والجواتب السلوكية اللازمة للتمو البدني والمهاري. وتتض عن ај‏ 
الميول والاتجاهات والقیم الأساسية التي تساعد التلميذ على العيش بانس جام في 
المجنمم؛ و للتعامل مع الآخرين في ظل عبادئ العقيدة السائدة. 
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وشمول الخبرة بهذا المعنی يعطيها صفة التربوية؛ لأنها تحقق الأهداف 
المتبوغة التربية. 
المعيار الثاني: يجب أن يعمل المنهج على انماء القدرات العقلية للتلامید: 

уй‏ 21 القلية هي أدوات التفكير عند الانسان"» وب‌نونها لا يستطيع 
الإتسان الاستقادة من الخبرة ولا تعلو يرهاء فهي تساعد الفرد على اکتساب الخيرة. 
وإعادة تتظيمياء وتطويرهاء بل والابتكار والإبداع فیهاه لكل هذه الأسباب كانت 
العتاية باتماء القدرات АШАЙ‏ في المنهج من أهم معایبر صلاحيته. ويمكن للمنیج 
إنماء القدرات العقلية خلال عمئية التدريس باستخدام طرق التدريس المعروفة 
والموجهة لهذا الغرض أو بتزويد محتوى المنهج بانشطة ومهام تعليمية للتدريب 
على هذه القدرات. 

ولكن .. ما القدرات العقلية؟ فیس يأتي نذاقش باختصار يعض التقسيمات 
الشائعة لهذه القدرات: 

)1( تصنيف "بلوم" للأهداف التربوية : 

بالرغم من أن تصنيف لوم" وزملاهه )1956 (Bloom,‏ يهدف أساساً إلى 
تحديد الأهداف التربوية فإنه يقدم وصفا دقيقا للقدرات العقلية التي يجب أن تتمي 
في المتعلم من خلال التعامل مع للمعلومات. ويتضمن المیدان المعرفي من هذا 
للتقسيم القدرات العقلية الآتية: 


мз: ЫШ А‏ قدرة الفرد على اسندعاء أو استظهار المعلوسات كما هي 
дум‏ تغيير أو تعدیل. 

؟- التعرف : وتعني قدرة الفرد على التعرف علي الأشباء أو لمعلومات للتي 
مرت به أو تمییز ها من عدة شياء أو من بين معلومات أخرى, 

۳- القهم :ونتضمن قدرات «Даа fll‏ والتفسيرء والاستنداج. حيث „маш‏ 
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الترجمة بقدرة الفرد على تعويل المعلومات من سصيغة الى 
اخري إلفظية إلى لفظية أسهل متها أو إلى رسم بياني أو نی 
أرقام ...إلخ). ويعني التفسير قدرة لفرد على تحديد أسباب 
ظاهرات أو أحداث معينة و شرح معلوعات. و الاستنتاج يعني 
قدرة على ستفلاص معلومات أو علاقات من معلوسات أو 
بيانات أخرى. 

4- التطبيق : , تتصل بقدرات للفرد على استخدام المعلومات وتوظيفها في 
مواقف جديدة أو غير مألوفة؛ وفي حل المشكلات. 

Мый - 4‏ : وتتصل بقدرة الفرد على تجزنية الموقف الم كل Sy‏ 
المطومات) إلى عناصره الاولية بغرض محاولة اكتشاف ما 
ينها من علاقات. وكذتك القدرة على تحديد أوجه الشبه أو 
الاختلاف بين عناصر أو أشياء أو үң‏ 

5- التركيب وتتصل بقدرة الفرد على ربط الأجزاء المتتاثرة للموقف المشكل 

(التخليق) : برض للوصول إلى علااقسات بینها أو حلول للمشكلة أو ابتكار 
سي + جديد. 

۷- النقپیم. ؛ ونتعلق بقدرة القرد علي إسدار آحکام حول أفقار أو أعمال 
أو قيم معيئة؛ كأن بحند الفرد مميزات لو عيوب بعض الأشياء 
أو الأحداث. ويكون لنقبیم ذاتي (أي في ضوه معايير خاصة 
بالفرد نفسه) أو موضوعي (في уйла в ус‏ خارجية ومسلمات 
متفق عليها) أو ЛУ‏ وموضوعي معا. 

: جانییه " والقدرات والمهارات العقلية‎ " (ш) 
السلوك المتطم إلى ثعانية أنواع. ونقتصير‎ (Gagne, 1977) يقم 'جائييه"‎ 
هنا على لبراز القدرات والمهارات العقلية المتضمنة في هذا التقسيم.‎ 
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*: تتصل المستویات الاولي في تصتيف اجانییه" بالتعلم اناشاري وللتعلم الناتج من 
йа‏ ولستجايةء وتعلم السلاسل الحركية واللفظية. 
Lil *‏ العدرات و المهارات للعقلية المتضمنة في تصنیف "جانییه" فهي: 

цай -١‏ : وهي قدرة القرد على للقيام باس تجایات محددة تلف 
باختلاف المثيرات التي ققد تتشابه فیما بینها بدرجات متفاوتة؛ کالشییز 
بين الألوان السخنلفث وبين الإضاءةء وبين الشو ار ع. وبين الاشخامن. 

١‏ - تعلم لسفهوم السعس : و هي قدرة للفرد على تحديد أمتئة من ف ة 
المفهوم بالإشارة إليها أو تسميتياء وتظير هذه للقدرة عادة بعد أن يفهم 
الثلميذ المعني الصحيح لكلمة أو مصطلح لو شيء قريب من الواقع أو 
محسوس ца‏ كلمات الصوديومء الدورق. الحيوانء المثلنث .,.للخ. 

۳- تطم المفهوم المجرد : وهي قدرة على التعميم؛ ونلك بتحديد 
خصائص العفهوم وإعطاء تعريف А]‏ تحديد АМА‏ للمفاهيم الي 
يحتوي عليها هذا التعریف» وتحديد العللقات الكائنة بين المفاهيم التي 
تفع تحت هذا التعريف. فمثلا: السرعة: مفهوم يعني معدل تغير 
المسافة بالنسبة الز من . 

%— تلم للقاعدم : رهي القدرة على تملم العلاقات التي تربط مقهومين 
أو أكثر معا. وتاخذ هذه العلاقات عادة صيغة إذا كان бу‏ .. فان إب). 
أو إذا حدث كذا وكذا بحدث كذا. وقد ©[ علاقات يسيرة أو مركبة. 

- حل المشكلة : وهي فدرة المتعلم على تجميع عدد من القواعد التي 
سبق له تعلمها لو اكتشاف العلاقات الكائنة بينها لاستخدلمها قفي 
gal‏ لقف Saved‏ 
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(ج) تصئیف " میریل " للسلوك : 
لا بختلف تصنیف مپریل" )1971 (Merrill,‏ كثيرا عن تصنیف “agile!‏ 
للسلوك؛ فهو يضم أنواع التعلم والقدر ات АШЫЛ‏ الموجودة في تصنيف “Айз”‏ 
ويضيف ليها نوعين آخرين هما: 
٠‏ سلوك التسمية : وهو الدرجة التي تسبق السلاسل اللفظية؛ فهو يقتصر على 
ما يتعلمه التتميذ من ШШЕ‏ مفردة ومعانيها. 
٠‏ المهارات المعقدة : التي تمكن للفرد من أداء مهارات تتكون من أكثر من سلسلة 
مهارية (جرکیة) Se‏ توصيل دائرة كهربية. 
(а)‏ تسنيف "جتمان" اتسلوك : 
يقسم "جتمان" ]1967 (Gutman,‏ السلوک البشري إلى سثذ أتواع هي: 
السلوك البدائي؛ و السيلوك المنعكس؛ والابتجابة أ طية؛ والسلوك المتعلم؛ وسلوك 
حل المشكلة؛ وينتهي بالسلوك الابتكاري. 


والأنواع الخمسة الأولى من السلوك عند 'جتمان" تقابل تصنيفات (يلوم) 
و (جانیبه) و (میریل). حيث بنتهي كل منها بالقدرة على حل المشكلات. ویضیف 
(جتمان) لقدرات الايتكارية كأعلى مرتبة للسلوك البشئريء ويجب ملاحظة أن 
تصنیف (يلوم) تطرق يشكل و اضح إلى قدرات ضرورية للسلوك الاينگاري مشل 
قدرات التحليل و التركيب و التقيبم. 

وتجدر الإشارة إلى أن القدرات العقاية لوارد: في للتصنيفات السايقة تثرتب 
هرمیا؛ بحيث تعد كل قدرة منها أساس لما بعدهاه أي أن للتمكن من أي منها يعني 
التمكن من للقدرات التي تسبقها في الترتيب. 


n Ч ЫРАА 
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(ه) jab‏ ات التفگیر الابتكاري : 
وهي من ЫШ‏ ات العقلية التي لم تلق عناية من العربین في مجال المناهج 
دطرق للتدريس إلا حديثا جدا. وتنقسم القدرات الابتكارية إلى توعين كل منها يضم 
شحته أربع قدرات فرعية. 
-١‏ قدرات التفكير الابتكاري المعرقية : وهي معروفة а) Ша‏ طويل وتش تمل 
على الطلاقة؛ و المرو نة» والأصالة؛ وللتحسین لو التطوير. 
"- قدرات التفكير الابتكاري الوجدانية (المشاعر الابتكارية] : ولقد عرفت في 
عهد قريب تسبيا. وشتمل على: حب المغامرة وتحدي الصسسعب: وخب 
الاسنطن ع: و التخيل, 
ورأينا إرجاء مناقشة للمعاني التي تنطوي عليها هذه القدرات. إلى القصل 
السادس من لباب الثاني من هذا الكتاب؛ حتى تتكامل صورة المستهج الابتک‌اري 
الذي بتناوله ذلك الفصل. | 


المعيار الثالث : يجب أن ينمي المنهج مهارات التلاميذ : 

من المتفق عليه أن الجائب المهاري هو أحد جواتب الشخصية المتكامل ة؛ 
ومن هنا کانت عناية المتیج بهذا الجاتب من للمعابير التي توجه بناء АА‏ 
و لمهارة تعني درجة إتقان الفرد للعملء وهي تعير عن أداء سلوكي للفرد تختلط 
فيه قدراته العقلية مع معلومائهء بل و استعدلداته؛ ومشاعره. 

ومن للمهار ات ما هو عقلي (أو معرفي)؛ أي بتصل بدرجة كبيرة 
بالمعلوسات ра‏ مهارات «АААЙ‏ وجمع البيانات وتصنيفها؛ و الاستنتاج و لتمییز: 
والجدولة والفيرسة؛ وضبط لمتغیرات. ومنها ما هو حركي (أو ينوي)؛ أي 
يتصل بدرجة كبيرة بالحركات واستخدام الأجهزة مثل المهارات للبدنيةء ومهارات 
القياس وتناول الأدوات المعملية؛ وتشغيل الأجهزة. ومنها ما تتوازن فيه المعلومات 
مع الحركات مثل مهارات القراءة و الكتابة و لرسوم بأنواعها. 
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ومن البديهي أن لتقان بعض المهارات مشل الفراءة والکتابة اناس 
لاستمر ارية التعلم و اللمو . وإثقان بعض А)‏ مثل: التعامل مع الأحهزة والرسوم 
وغيرها أساس العمل المنتج؛ وعليه فإنه من الضروري أن تحتوي المناهج وطرق 
تدريسها على مواقف وخيرات تعليمية تنمي المهارات التي تتناسب مع أعصار 
التاثميذ ومراحل نموهم. ويتوج كل ذلك أن يعني التقويم بقیاس درجة Д‏ الفرد 
تسهار ات العمل المنوط به بنفس درجة عنايته بمعلوماته أو شهادته. 


المعيار الرابع: يجب أن يراعي المنهج الفروق الفرئية القانمة بين 
التلاید : 

من الثايت أن هناك فروقا فردية بين للتلامیذ في جمیع الجواتب؛ الجسمية: 
والعقلية؛ у‏ الوجدانية: والمهاربة. وهذه لفروق يمكن معرفتها بالملاحظة للبسيرة 
لطول القامةء ولون البشرق وصفات الانطواه؛ والاتبساطء وسرعة البديهةء وتذكر 
الأسماء لو الأشياء لو الأرقام М...‏ 

والمعاني القرآنية الكريمة أنه لا يكلف الله Ша‏ إلا وسعهاء وأن الله سبحانه 
رفع بعضكم قوق بعض درجات في الرزق لو للعلم - سواء كان لغرض الابتلاء 
أو لإحداث تكامل بين احتياجات اليشر تستمر يموجبه الحياة؛ كلها معان تدل على 
أن الفروق الفردية ظاهرة موجودة. 

والفروق А ай‏ كائنة بين للنباتات» و الحیوانات؛ وتصل إلى قمتها عند 
الإنسان. э фу‏ بين القنات المختلفة من للبشر فروق أيضا؛ فالمهندسون يتميزون 
عن غيرهم بصفات» والفنیون كذلك؛ والأطباء ..وهكذا. وحتی داخل الفنة للواحدة 
يمكن الوقوف على هذه القروق؛ وكذلك الحال بالنسبة КАШ‏ فمنهم من يتعلم 
اسر ع من غيره؛ ومنهم من يسهل عليه تعلم للملاة المحسة: ومنهم من يميل м‏ 
فرع من المعرفة دون الآخر ...للخ. 
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والتنويع في خبرات المنهج وطرق ندریسه وللوسائل العساعدة على للتعلم 
يعد مفتاح مراعاء للمنهج للفروق القردية. 


المعيار الخامس : يجب أن پرتبط المنهج بثقافة المجتمع ومشكلاته : 
ارجع إلى الأساس الاجتماعي للمنهج. 


المعيار السادس : يجب أن براعي المنهج المبادئ والقيم الاجتماعية 
السليمة : 
ار جع إلى الأساس الفلسفي للمنهج y‏ للفلسفة الديمقراطية. 
المعيار السابع : يجب أن يتمشى المنهج مع خصائص نمو التلاميذ 
وحاجاتهم وميولهم : 
ارجع إلى الاساس النفسي للمنهج. 


المعيار الثامن : يجب أن بتناول التقويم جميع جوانب نمو التلامیذ : 

يعد التقریم التربوي -سواء تشخيصي ام نهائي- أداة قوية لتوجيه العمفية 
التعليمية التربوية؛ فهو يساعد في تشخيص مولطن العف يبغرسض علاجهاء 
ومولطن القوة بغرض تأكيدها. فضلا عن أن طبيعة الاختبارات التي تستخدم في 
قياس مدى تحقق آعداف للمنهج تعد ай уз‏ قوية لكل من لسدرس والتلاميد نحو أذاء 
أفضل؛ فالمدرس يلنزم بالأساليب للجيدة في التقويم إذا وجد عناية من روسانه بهذا 
للجانب؛ والثلميذ يعني بجميع نواحي نمو شخصيته إذا وجد أن الاختبار پتطلسب 
HG‏ 

وعلبه فان أدوات التقويم التي تلازم الکتب المفررة (سحتوى المنهج) أو 
طرق بدریسها يتيفي أن تكون شاملةا تقيس جوانب التعلم العقلية والوجدافية 
والمهارية و السلوك ай‏ وجوانب التعلم لعفلية لا تقتصر على تذكر Ш аа]‏ 
ولكن تشمل جميع القدرات العقلية التي استعرضتاها سابقا. و لجواتب المهارية هي 


А" 








تلك الخاسة بالمهار ات العقلية والحركية. أما الجرانب الوجدلنية, فقد ‏ یفن بعض 
الناس أنه یسعب نقریمهاء ولگن الواقع خلاف ذلك قان لم يستطع المدرس تصميم 
استبيان يمكنه استخدام آخر معد لنفس да аЙ‏ وان وجد صعوبة في ذلك يمكن*ه 
ay i‏ الجو انب الوجدانية بالملاحظة. 
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علمنا أن المنهج يتكون من مجمو عه عناصر تتفاعل معاء ولکن عند بناء 
منهج من أي has‏ ولماذا؟. إن تنوع للنظريات للتي نوثر في المذاهج أدى إلى تتو غ 
مداخل بنائها. وفيما يأثي نتناول ستة مداخل لبتاه المناهج حند معالمها المؤلف في 
Аад 4 шы‏ 


(۱) مدخل الأهداف: 

يمكن إرجاع أساس التفكير في بناء وتخطیط المتاهج على أس اس, تحدید 
أهداف المنهج آولا إلى الأمريكي 'قرانكلين بوبت” (1918.1924 (Bobbitt,‏ 
حيث عرض فكرة الأهداف في کثابیه المنهح ААЛА‏ وكيف ثينى منهجا 
(ат:‏ 


وقد عير بویت في هنين الكتابين عن اعثقاده بأن جيا: البشر 
تنحصر في إجراء أنشطة معبنة.. والتربية -التي تعد الئاس للحياة - هي 
تلك التي نعدذهم تحديدا لممارس 2 هذه الأنشنطة بشكل مناسسب" ( See:‏ 
Ҷ5іепћоцѕе,1975,Р.56‏ وأطلق على هذه الأنشطة اسم "أهداف تربوية". 

وقدم (Tyler, 1949) "ДЕ‏ وصفاً نق للاهداف؛ حيث أشار إلى أن 
الصميغة المفيدة للاهداف هي التي يعبر عنها يلغة السلوك المر غوب في إثمائه 
و المحتوى أو المجال الذي يتم فيه تتفيذ هذا السلوك. واقترح نموثجاً Linear Мыз‏ 
model‏ لتخطيط المنهج في شكل إجابات الأسئلة الأتية: 

}— ما الأغراض للتريوية التي يجب أن تعمل المدرسة على تحقيقها؟ 

۲- ما الخبرات التربوية التي بنبغي تزويد الطلاب بها لثحقيق هذه 

الأغر لسی ۲ 





Jol )*(‏ هذا النسل بعت تلمولف ул‏ أن آهم المداخل في یناه ماج اتطلوم" وپحس ترقيم نولي 9۳۱۰ ١.5.8.1.‏ 
®Ш®В-31-7‏ - 


АА ААА А АБАШ eV‏ تست 
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۳- كيف تنخلم هذه мый‏ ات الثريوية بقاعلية؟ 

4- كيف نحدد ما إذا تحققت الاهداف لم لا (see: Kelty, 1982, P11)‏ 

ويعتي ذلك أن тс за‏ الخطي لبتاء المنهج يبدأ بتحدید الأهداف ثم تحدید 
المحتوی: ثم АДАБ‏ المحتویی؛ وينتهي بتقويم مدى تحقق الأهداقف. 


ثم تطور التفكير في طريق استخدام الأهداف كمدخل لبناء المنهج عندما 
ظهرت فكرة إنتاج تصنيف للأهداف التربوية في اجتماع غير رسمي لاعضباء 
رابطة علم النفس الأمريكية عام ۱۹۹۸ نتج عنها بعد ذلك ثصنیف يلوم" وزملانه 
للأهداف التريوية )1956 (Bloom,‏ وفي ДЫ‏ البدء بالهداف ‏ والانتهاء بالثقويم 
في تخطبط المنهج اقترحت "هیلدا تابا" )1962 ol ум (Taba,‏ متسلسلا يهدف إلى 
تخطيط منهج أكثر مرونة يتبع الخطوات ГАМП‏ 

-١‏ تشخيس الحاجات. 

Ч‏ صوغ وتكوين الأهداف. 

۳- تیار المحتوى. 

4 - نتجلیم المحتوى. 

„Азада 21 рар ت- إخثيار‎ 

„Шай - ٣‏ الخبرات قدعليمية. 

۷- تحديد ما نريد تقویمه وسيل عمل نلك. (انظر: Stenhouse,‏ 

(1975,Р.55 

ورغم أن خطوات ابا" فصلت بين لمحئوی و الخبرات التعليمية غير أن ما 
يهمنا قي هذا المقام هو آنها أتبعت النموذج الخطي في تخطيط المنهج الذي يستخدم 
الأهداف کمدخله ‚АШ‏ 


سور و سم tt‏ بنك ара‏ 


وفي خط آخر يوازي كل من تیار و تابا" وفي الوقت نفسه (VAT)‏ 
ولكنه يركز على АЫЛ‏ والوضوح في صوغ الأهداف كان “ماجر' (أنظر: 
Mager. 1984‏ ) الذي كد على ضرورة صو غ الأهداف سلرگیا وفي عبارات 
АЙ‏ تحدد كم ونوع التغير المتوقع في سلوك التلميذ بعد المرور بخبرات للمنهج. 
ويؤيد بنلك البدء بالأهداف و الإتئهاء بالتقويم وخاصة في عملية التدريس. 

وفي ضوء فكر آخر مؤداء أنه يجب التسليم بحقيقة أن نثيجة عملية التفویم 
- التي بنتهي بها النموذج الخطي - يمكن استخدامها لتعديل تخطيط المنهج» اقترح 
{%/һее1ег, 1967) “hs‏ النموذح الدائري Cyclical mode!‏ لتخطيط لمنه-؛ 
الذي يربط التقويم بصياغة الاهداف وبالتالي تعدل الأهداف في وه التقويم 
وتصبح عملية النخطيط دلارية. 


es es‏ ګيلي' (Kelly, 1982, Ор. Cit)‏ أن التقدم الأكثر tha‏ تلمنهج يأتي 
من التقاعل المتوازن بين عناصره المختلفةه وعلیه يتبغي الدخول لتخطيط المنهج 
من كل المداخل الممكنة له ويطلق على هذا المنطق WD SAY) оо вай‏ تبناميكي 
“Dynamic Equilibrium Mode!‏ ولكنه يؤيد اليدء في التخطيط بعسياعة 
هد اف من منطلق أن للخبرة المقبولة منطقیاً يجب أن توجه نحو هدف واضح. 
ويحدد كيلي" بعض خصائص مدخل "الافدلف" في بناء وتخطيط المت اهج 
تلخصها فيما يأتي: 
- أنه يبرز الطبيعة الهرمية за‏ 
- أن الأهداف تساعد في بناء منهج يصل للطبيعة السلوكية ХАМ‏ + حیبست 
تاخ بمصطلحات шыл‏ كل من نوع السلوك للمطلوب إنمانه لدي 
il шыл Алај‏ 
- أن مدخل الأهداف يركز على تعديل سلوك المتعلم ويثم ثقريم نجاح 
العنهج بأدواث تناسب الأعداف. 


AA 
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- أن مدقل الأهداف ينظر لمسألة انماء القيم بشکل متعادل؛ أي لا تظهر 
فيه الإيجابية نحو إنماء القيم بوضوح؛ مما يجعل تصنیف الوم" مثلاً 
عرضة للنقد .)٩۵:۹1 а) Ша)‏ 


ومن المشروعات ۲۲ التي ركزت على الاهدلت كمدخل لبتاء مناهج العلوم 
уыш эм‏ تحسين منهج الوم Science Curriculum Improvement Study‏ 
{5СЇ$)‏ الذي بدأ في جامعة کالیفورنیا بيركلي سئة ۱۹۰۲ يدعم من المؤسسسة 
القومية للعلوم (NSF)‏ بأمريكا. وكان الهدف العام للمشروح إتماء А ШЕШ‏ العلمية 
لدی أطفال المدرسة الابتدائية وحدد سيل تحقيق. هذا الهدف فیما يأتي: 
- سعرغة وفهم التلميذ ДЕЙМ]‏ والقواعد الأساسبة في العلوم الطبيعية 
والبيولوجية اللازمة لطفل Аш уай‏ الابتدائية حتى يشارك بفاعلية ونشاط 
في حياة Casall 7 АЙ‏ 
- إنماء الاتجاهات نحو البحث والتتقيب واستخدام Аё‏ ر قبل اتخاذ 


قراراث. 
- إعطاء فرص للتلاميذ لتطبيق للمفاهيم التي تم تعلمها والاستفادة مما 
у‏ نسو “ә‏ 


- اعطاء فرص للتلاميذ فلاکتشاف و اکتساب المفاهيم الجديدة بانفسهم. 

و احتو ی р + ШЙ‏ على مجموعة وعدات در اسية حول: القياس > قتفاعل 
- النظم — الأشياء للمادية - الکانتات الحية - دورات الحياة في الكائنات الحية 
الحرار: - النسبية في المکان و الحركة ( أنظر: آحمد خبري АБА‏ سعد يس زکي: 


الأيضا- ففط. و يحب Шал‏ أن مواد مسية أخرى كثيرة لستخنمت تلك المداخل قي یداه المنهج. 


Eee ыи иии ыы 
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وفي انجلترا سنة ۱۹۷۲ ظهر مشروع العاوم للأطفال من سن © إلى ۱۳ 
سنة )1970 ,5-13 (Science,‏ و لذي بنی علي ضوع تموذج متطور لتصميم العنهج 
على أساس الاهداف؛ حیث بدا ру ШАЙ‏ من هدف عام لتدریس العلوم هو |نماء 
үе‏ استقصالي ومتهج علمي للمشكلات" ثم تفرع إلى شاتية آهداف пай‏ من 
الشكل اتخطيطي SY)‏ الذي ون سه اسحاب المشروع: 





شكل (A)‏ أعداف مشروع 13 — 5 Science‏ 


ثم قسم كل من هذه الأهداف الثمائية إلى آهداف فرعية أخرى تسرتبط 
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فر عية للهدف الو احد من ASL‏ بدأ بمرحلة الانتقل من التفكير للحدسسي cd‏ 
مرحلة العملیاث المحصوسة لسن © حي ۷ а ые‏ ثم يليها مرحلة ый Дай‏ 
المحسوسة مقسمة إلى جزئين (الميكرة و لمتاخره) ثم مرحلة العملیات المجردة. 

وتعد محاولة 'بلوم" (1968 (Bloom,‏ في “التعلم للتمكن' أكشر быел‏ 
بنموذج الأهداف لدل مشكلات تنظيم المنهج وتدريسه؛ حيث ОШ‏ بنتيت على 
استخدام سلسلة من الأهداف كأساس OI MSTA‏ معيارية المرجع التي تحدد مسدی 
نمكن التلميذ من المحتو ی العلمي لمادة بعيتهاء ویتم في ضو ء ذلك نق МАШ‏ من 
مستری إلى آخر في نظام التعلم لنتمکن؛ الذي يرتكز МЫР‏ على إعطاء المتعلم 
للوفت للدي يلزمه للتمكن من مهام التعلم بشكل سلسلي. 

دلعل أشهر محاوله تعتمد على مدخل. الأهداف ومازالث تعامرنا هي 
استخدلم 'تحليل للنظم' في تصمب. المناهج وتطويرهاء والذي بختص بدراءبة نظام 
معد بشكل منظم. وتعتمد نظري- سيل النظم في منهجها على مبداً أنه بحب تحديد 
КБА jules‏ على فعالية نظام معينء ومدى وجود مشكلات саз‏ وهذه المعابير هي 
'أهذاف محددة". وبناغ على هذه الأهداف يمكن تحديد للمشکلات في نظام كالمنهجء 
daly‏ قرارات بخصوصها وتحديد كفاءة النظام ...فلح (انظر: عبدالرحمن الاير rah‏ 
وطاهر عبد الرازق: .)١135‏ 

ولقد أخذت دول كثيرة بأسلوب تحليل Ый‏ في تطوير المناهج. ويعتبر 
كل من ( الإبراهيمء وعبد الر ازق؛ مرجع سايق) أن الثعليم في الدول العربية خدمة 
تقدمها أجهزة نظم التعلیم بهده دول للطلاب والاباء АЧЫЙ,‏ المجلية. ویقتر ج 
المؤلفان بنية لتجدید المنهج ترنکز على تحدید الأهدات والوسسائل والعملیات 
والنوائج. على أن يتم هذا التحديد من خلال للحوار القائم بين المسئولین 
و المستقيدين من عملية التجديد الطاب والاباء و البيئة المحلية) ويرى إعيد القني 
النوريء 1۹۹۲ء ص ۱۲۳-۱۲۲) أن عملية تعليل للنظم في للتعليم تجرى علي 
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Ара‏ مستوبات هي: وضع تصور للنظام أو المشكلة - وضع النظام АЙ‏ عي - تحديد 
أهداف النظام - وضع الإجراءات البديلة التي يمكن بمقتضاها تحقیق الأهداف - 
لعتبار البدائل الأفضل - Май‏ النظام؛ أي أن تحديد الأهداف يسيبق أي إجراءات 
للتتفيذ؛ بمعنى أن أسلوب تحليل النظم لبناء أو تخطيط لمناهج يبدأ بالأهداف. 


« النقد А yell‏ تمدخل از هدافب: 

эу‏ لجه استخدام الأهداف كمدخل لبناء المناهج یعض الانثقادات التي آرردها 
(Stenhouse, 1975, pp.70-83)‏ نلخسها Lad‏ يأتي: - 
= یضعب اة اهذاف محددة في ЧЫ? сак‏ 
۲ للتحديد المسبق للأهداف قد یمنم المدرس من اقتناص فرص التدريس التي 
؟- ليس من لدبمقراطية أن نحدد ae‏ الكبفبة التي يكون عليها سلوك المتعلم 

بعد التدريس.. 

ولكني أري أن هذه الانتقادات يمكن الرد عليها أو معالجتها؛ فالأهداف التي 
يصعب صراغتها بشكل محدد дй‏ غالبا في الجانب الوجداني نظرا لما يخضع نه 
من تفسيرات مختلقة قیما يخص للميول. أو الاتجاهات: لو للقیم؛ أو أوجه التقديرة 
ومع ذلك فيدلا من أن تقول “أن يقدر التلاميذ جهود فلمنج في اختراع للبنس_لين" 
تستبدل الفعل “poi!‏ يفعل یعدد" مثلا. فالهدف ان يعدد التلميذ أفضال فلمتج في 
خدمة البشرية' قد بكون أقرب للتحقيق معا عداه: كثلك "أن يعدد التلميذ جهود chunk‏ 
رشيد في مقاومة الحملة аа Ш‏ وهكذا يشرط ألا تكون وردت هذه 
للمعلومات بشكل مباشر في محئوی الدرس. 

ولذا كان تحديد الهدف مسبقا фы‏ على فرص التدريس» فإني أرى أن 
المدرس الجيد يستطيم اقتناس гна А)‏ غير المتوقعة في للتدريس داخل الفصسل 
بشكل أفضل إذا كان موجپا لهدف معين؛ يل وصوغ الهدف بطريقة مفتوحة مشل 
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"أن بحدد التلميذ أكير عند من عيوب العمود ell‏ قد بتيح فرص AS‏ ويعطي 
مرونة للمدرس في التدريسء ويساعد في إنماء فدرات عليا مثل قرات التفكقير 
الابتكاري» lis‏ "أن يحند التلميذ أكبر عدد ممكن من طرق حاب مساحة 
المستطيل" أو ن يكتب التلميذ أكير عدد من الجمل الاسمية' ...إلخ. 

Lady‏ يخص مسألة لاديمقراطية؛ فليس معني التدريس في „уша‏ أهداف 
محددة أننا بالضرورة تحد من الديمقرلطية في للفصل المدرسيء وللديمقراطية لا 
تعني الاتحاال ولكن تعنى إعطاء الحرية التلاميذ في طرخ أراثهم ومنائشتها وثعني 
تقبل آراء اللخرین Ар ма)‏ فكرية)؛ ونعني التخطيط الجيد والعمل المنظم. تاهیك 
عن أن ترك التلميذ حرا تماما لا يضمن تعامه بما يخدمه أو يخدم المجتمع؟ فقسد 
يتفرغ التلميذ لدراسة أمور أو ممارسة هوايات لیس لها فاندة له كقرد سوى التسلية. 

وعليه نستطيع القول أن مدخل الاهداف في بناء المناهج لا غبار عليه 
خاصة لا ارتيطت أهداف المنهج بر امل ACA‏ : - 

١‏ - یأهداف المجتمع وفلسفته ومعتقدلته. 

7 - بطييعة للمعرفة والتقدم لأعلمي و التكنولوجي. 

۳- يطبيعة للمتعلم و مستوى نموه. 

؛ - بالمزثرات الثفافية العالمية. 

©- بمشگانت المجتمع والبيئة. 

1- بأمال وطموحات الأقراد في مجتمع ديمقراطي سليم. 

(۲) مدخل المحتوى: 

وهو أحد مداخل oli,‏ لمناهج على أساس المفاهيم لو الأنشطة لو طبيعة 
الأسئلة المستخدمة أو جميعها معا؛ ورغم أنه لا ينبغي أن يسمح باستمرار المحتوى 
في السيطرة على المنهج؛ الا أنه عند بئاء المنهج لا مفر من التعرض Ай‏ 
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للمعارف التي يحويها هذا لمنیج. سواء من ناحية انساعیا أو عمقیا أو نو „мдар‏ 
وهناك نداخل بين تصنیف المربین لکثیر من مشروعات لو برلمج تطویر المناهج؛ 
هل كان لمدخل في بنائها الأهداف أم المحتوى؟ وهل كان للمحتوى Мыз‏ یالمقاهیم 
أو بالأنشطة أو بالعمليات؟. Жы‏ في حين ركز كل من (احمد كاظمء وسعد يس» 
مرجع سايق) على راز أهداف برنامج تطوير منهج العلوم 50015 بری "Эм‏ 
(Smith & Sendelbach, 1982) "Aulus‏ أن هذا البرنامج نظم حول إنماء 
المقاخيم العلمية؛ وقي الوقت نفسه يشير المؤلفان فى أنه рар н‏ يؤكد على العلوم 
كعملية „ДЫШ‏ الحقائق وليس موجها نحو الحقائق ذاتها ويوضحان ذلك بقولهما في 
هذا البرنامج طورت مفاهيم Маза‏ نحو العملية wha Process - Oriented‏ 
مفاهيم 'للخاصية"' و للنظام" و'النموذج” وتخلر إيها على أنها لب عمليات الملاحظة 
و لوصف y‏ للمقارنة والتصنيف و لقیاس والتفسير والتجريب.... ونشاط ستقصام 
الظر اهر الطبيعية من قبل الثلميذ كان سم اسية لبرنامج "ان 8618" 


(үз :۷۲ د‎ ьа} 


وفي مشرو ع dial‏ در اسة العلوم الفیزیانيدة The Physical Science‏ 
Committee ) PSSC `‏ الذي بدا في عام ۱۹۷ ونر عام ۱۹۲۰ کستنهج 
oly jul‏ في المدرسة الثانوية بامریکا كان التركيز على ندریس الافکار الرئيسية في 
علم الفيزياءء وكائت للطريقة المتبعة في إعداد مادة الكتاب (كتاب للمعل م) هسي 
الطريقة المستخدمة في шайы] |ы ыз‏ (أحمد کلظم؛ سعد يسء ص۳۱۷۰۳۱۸]. 

واحتوى المشرو ع على أربعة أجزاء كالآني: - 
لقا الجزء الأول : يركز على مفاهیم الزمان؛ والمكانء والمادة: والسرعق 

والعجلة؛ و لموجهات. والحركة النسبيةء والمادة وعلاقتها بالكتلة والتركيب 
الذري. 
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38 الجزء الثاني : خاص بالضوء ويركز على مفاهيم الظلالء و الانعکاس في 
المراياء والرتکسار . ونظرية للچزئیات في с» ушай‏ و لنظرية الموجية؛ و النداخل 
و الحيود. 

8 الجزء الثالث ؛ ديناميكا: قوانين بقاء للطاقة والحركة. 

8 الجزء الرابي : لکهرباء وفيزياء الترة: لشحنات. القوى بين الشحنات؛ قياس 
القرى الكهربية الصغيرة؛ حركة الأجسام ذاتث الشحناتء المجالات المغناطيسية. 
تركيب الدرة. 

اشتمل للمشروع على کناب التلميذء ودليل للمدرس موضحا به التجسارب 
ركيفية عملهاء و الأفلام التعليمية اللازمةء و الاختبارات. وأكد المشروخ على منهج 

التعلم بالاكتشاف وحل المشكلات مثله في ذلك كمشروح منهج علم The ма ЙЛ‏ 

Earth Science Curriculum Project‏ الذي ظير في الفقرة ذائه! لتلاميد 

المرحلة االإعدادية (المرجع sala‏ ص ЗА‏ 

Biological Science Curriculum Study (BSCS) ¢ з وأما مشر‎ 

فجاء قانما على مقاهیم لساسية في البيوتوجي وموکدا على أهمية المعمل في 

اکتشاف المعلومات الجديدة. وكانت للسمات الأساسية النسخة كزرقاء (لنظر: 

(BSCS, 1968, P.2,3‏ هي: 

-١‏ للتنظيم المنطقي للمحثوى. 

ШШ -۲‏ على للموضوعات الرئيسة في البيولوجي. 

۳- تقديم sal‏ العلمية يروخ الاستقصاء العلمي. 

۶- وضوح عسلیة عرض المحتوى. 

8- حدید من الوسائل المعینه للمدرس, والتلميذ. 

5- تجارب الفحص المعسلي اتنشرت عبر لسعتوی. 

фз АЙ eh yal -۷‏ بتلوین العفاهيم الرئيسة و الكلمات المفتاحية. 
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۸- استخدام متقن للتوضيحات بالرسوم الملونة. 

The Chemical مشرو ج دراسة محثويات التربية الكيميائية‎ Sy 
مم المشروعات سایق عرضيا في‎ Education Maternal Study ) CHEM) 
أنه استخدم مدخل المفاهيم في بناء المحتو ی. ولكنه تميز بالثر اسبة امعملیسه‎ 
و استخدام المعمل في التدریس؛ حيث كان يرى أصحاب للمشرو ع بدء التلاميد يعمل‎ 
التجارب قبل للدراسة النظريةء وذلكم بغرض إثارة اعتماماتهم بالعمل ولدراك أن‎ 
الكيمياء علم قائم على الملاحظة و للتجريب.‎ 


وتضمن للكتاب المدرسي لمشروع CHEM‏ مقدمته دور لتجربة 

وأهمية البحث العلمي في التوصل للمعلرمات للجديدة في الكيمياء. ولما المحتوی 

فأنقسم إلى أربعة ol jal‏ تتضمن مفاهيم رنيسية كالأتي: - 

8 الجزء الأول : الطبيعة الكهربية للمادف ,"دول tog gall‏ والأرقام قنرية 
و علاقانها باختلاف الخواص الكيميانية ab gall‏ المختلفة. 

لا الجزء الثاني : التفاعلات الكيميائية ومحاولة تفسيرها. 

8 الجزء اثالث : در اسة الروابط الكيميانية والعلاقات التركييبة أو البتائية 
للموادء و للترکیب الذرئي. 

6 الجزء الرابع : دراسة العداصر والمركبات الكيميائية» ونفسير للنفاعلات 
الكيميائية في ضوء المفاهيم والقوانين السابق دراستهاء وموضوعات Мз МАТ‏ 
أخرى (أنظر: أحمد كاظم؛ وسعد يس: مرجع سابق؛ ص ۳۷۲). 


وفي الاجتماعيات Wha‏ يمكن أن نبدأ oly‏ منهج اعتماداً على تقديم للمفاهیم 
Арай‏ مشل: ы ЫЙ‏ و لمتباخ: والتضاریس أو الفزواث والحروب. 
و الاتتصارات ..الخ. فهي تعتي بناء منهج على أساس مدخل المحتوى بدءا 
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بالمفاهیم. كذلك يمكن بناء منهج ریاضبات بسدء! بمفاهيم التحلیل ‏ السسساحة. 
والحجمء و المجموعة ...الخ. 

بضافة إلى ما سبق يرى "قتحي ميارك ۰۱۹۸۲ ص АЙСА Л‏ يمكن اعتبار 
"التكامل أحد مداخل بناء المنهج على أساس المحتوی"+ حيث إن هذا المدخل نه 
يهمل gall‏ اد للدراسية بل يتمسك بهاء ولكنه يقدمها АМАН‏ بشكل متكامل توظيفا 
للعبادى الانية: 

-١‏ أن شخصية التلميذ متكاملة و متقاعلة. 

*- أن المعلومات في الطبيعة متكاملة. 

۳- أن الطفل يحل المشكلات باستخدام كل المعلومات والميارات المكتسبة 

من مولد در АЈ‏ و لا بقتصر على ماد: بعینها. 


ویدند (قتحي ميارك مر ج سابق» ص ۱:۳ - (VEY‏ مداخل اسلوب 
للتكامل أثناء تخطيط وبناء للمنهج نلخص يعضها فیما يأتي؛ - 
۱- مدتل للمفاهيم و التعسيمات و Сда На‏ 
1 المدخل التنظيمي الذي يقدم لمعرقة في ضوء میادی التتابع من 
اليسيط إلى المعقدء ومن السهل إلى الصعب. ومن المحسوس إلى 


لسجرد. ومن العام إلى الخاص ...إلخ). 

*- مدخل الربط بين مانتين دراسبتین لو أكثر؛ وذلك بتمييز للعناصر 
المشثركة بینها وجعلها محور للدراسة. 

4 - مدخل المشكلات؛ الذي يقدم المحتوى على شكل خيرات عتكاملة حول 
مشكلة نمثل موضوع Aad pal‏ 


ت“ المدخل التطبيقي؛ ويعني به إكساب ШАШ‏ خبرات متكامئة سن خلال 
تطبيقيم للخبر «У‏ للسابق دراستها في ge‏ اقف أو ыйда шаал‏ فق 
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و على الرغم من اعتبار (فتحي مبارك) للتطبیق بأنه يحدث "عبر الخبرات 
الهادقة مئل الزيارات ай мй Ашый‏ والسزارع والمؤسس ات БАА‏ 
ص45 )١‏ غير أن التطبيق قد يعني ممارسة أنشطة من قبل التلميذ كمدخل لبناء 
محتوى لعتاهج. 

ومن لمشروعات التي قامت على أساس النشاط في بناء مناهج العلوم مثلا 
مشرو ع دراسة العلوم في المرحلة الابتدائية The Elementary Science Study‏ 
(Е55)‏ الذي بدأ عام +157 ودعمته المؤسسة القومية للعوم (NSF)‏ يأمريكا 
حيث نتاول هذا المشروع إعداد منهجا للعلوم من لعضاتة д»‏ لصف الشامن 
بدرس على المستوى القومي (أنظر: 1981 of Saylor,‏ ويشبه مشرو ع تافیلد" 
Nuffield‏ مشرو ع ESS‏ في أنه بيتي على أساس النشاط إلى حد كبير ped)‏ 
مثلا: 1978 Revised Nuffield Physics,‏ ). و ناقیلد" مشرو ع عام لبناء متاهج 
العلوم في انجلترا ظهر في الستينات من القرن اسضي وروجم في لسیعیناث عنه 
ومولته مؤسسة نافیلد Nuffield Foundation‏ وتميز بأنه يركز على تعليم علوم 
بالتجريب المسلي بقصد لنماء فهم التلاميذ للعمل والتفصي العلمي؛ وكذلك ركز 
على استخدام الأسئلة المثيرة كأداة رئيسة لتشجيع الثلامیذ على للعناقشة و التفكقير 
السببي و التجیل. وكان لمشرو ع يتكون من كتب لتلاعيد المرحلة الثانوية ونليل 
للمعلم لكل کتاب: وكتييات عمل وكذلك احنبار لت. 

وفي المواد الدراسية الأخرى فقد يبدأ منهج ААШ‏ العربية مشلا بمشروع أو 
نشاط ذهني مثشل: aS‏ كل ما يخطر ببالك من عبارات ليس لها معنى في حد 
ذائهاء ثم حاول ضمها معا في موضوخ على شكل قصة أو قصيدة شعر أو قطعة 
تثر بحيث يعطي معنى في ТАЛЫШ‏ لو فد یبدا منهج اجتماعيات بنشاط على شكل 
رحلة إلى صحراء سيئاء لتحديد تضاريسها وخصائسمها؛ أو جزء من منهج 
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تاريخ يبدأ بنشاط تجسیم صسور عن للحبنة الفرنسية؛ وجزء آخر عن حرب 
أكتوبر ثم استخلاص ما يريده المربون من النشاط سواء معلرمات لو مهارات..إلخ. 
وفي دراسة ‘tye!‏ و سنلباش" (1982 (Smith & Sendelbach,‏ 
يحند الباحثان ثلاثة منطلبات لبتاء المنهج على ساس Activity = based4ban!l‏ 
وهي: البرنامج «The program‏ والخطط Тһе plans‏ والأنشطة The‏ 
5 وذلك في جميع المقررات الدراسية. وکاتت هذه الدراسة جزء من 
مشروع بحثي صمم لإجاية الأسئلة الآتية: - 
١‏ - هل ينجح المدرسون ويقتنعون يتدريس برامج العلوم العبنيسة على 
Тый‏ کمدخل؟ 
؟- ماذا عن مستوى القصول المدرسية؟ إلى أي مدى تح دث مشكلات 
Азу‏ لاستخدام المدر سين المجدود لهذه للبرامج؟ 
۳- ما المشكلات التي слу‏ أن تحدث في ый‏ وكيف يتواكب معها 
العدرسون؟ 
وكمثال» ققد أجري للباحثان دراسة АЙ»‏ لأحد مدرسي الصف للسسادس «ЧУ‏ 
تدريسه لوحدة آنورة ثاني أكسيد للكربون” من برنامج Science {СІ}‏ 
Curriculum Improvement Study‏ الثي استغرقت خمسة لسابيع في تدریسها, 
و حدقت الدراسة إلى مضاهاة ما Шалы‏ في للتدريس وما ثم توصسبفه في الود 
والأنشطة للتعليمية تبرنامج (SCIS)‏ وبتحليل الأنشطة ААЙ‏ أثاء التدريس. 
وما يقوم به التلاميذ فعلاء وكذلك تسجيل سلوك المدرس بالفيديو أثناء تخطيطه 
للتدريس ومقارنة ذلك مع المواد التعليمية وإرشادات دليل المعلم ليرتامج (15-)5) 
وجد الياحتان: 
+ اختلافات طفيفة بين إجراءات التدريس لفعلي والإجراءات السعددة فى 
دليل المطم. 
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: حدئت مشکلات АЫ А шз‏ جدا أداء التدريس لفعلي للبرنامج. 

ot‏ في التخطیط للاتشطة أتيع للبرتامح التمط: ماذا پحدت إذا..؟ کیف؟ شم 
يليه تنفیذ التشاطء ثم لماذا يحدث..؟ بینما اثبع المدرس في لو all‏ للنمط: 
كيف يحنث.,؟ ثم Май‏ النشاط + ثم عاذا يحدث..؟ ثم لماذا..؟ و عناية 
المدرس بأن يبدأ بكيفية حدوث الظاهرة ثم تتغيذ التشاط الخاص بها كان 
يعكس اهداف معينة في دليل المعلم لليرذامج. 


والنتيجة العامة التي خرج بها الباحئان أن برتامج العلوم الميني على النشاط 
كمدخل كان مدققا لمعظم أهداف تعلم العلوم للصف السادس الابتدائي على الرغم 
من القروق الطفيفة بين إجراءات دليل للمعلم وما حدث من المدرس قفي موقف 

ومدخل الأنشطة في بناء مناهج العلوم يلاقي تقدأ فيما يخص عملية تجريبها 
وتتريب المدرسين عليها قبل تدریسها؟ حيث هر خلك من نتائج بعض الدراسات 
مثل دراسة 'لندرسون وآخرون" ( 1994 Anderson, et. А].,‏ ) التي هدفت إلى 
تحليل ally‏ بعض الأنشطة الواردة في كتب للعلوم للمدرستين الابتدائية و المتوسطة 
في أمريكا؛ حيث حال للباحثون محتوی العلوم المتضمن في الأنشطة وكتلك ей‏ 
المكثوب بكتاب АШ‏ والرسوم الموجودة بالأنشطة في للكتاب ندسه. وعرضت 
النتائج والملاحظات في إطار عام بطريقة الترتيبء و سفرت للنتائج عن „ЎА‏ 

all of ot‏ الأدوات والأسئلة الخاصة ببعض الأنشطة ليست مكتعلة وغيسر 


4 لخطوات الإجرائية لتنفيذ الأنشطة مكتملة؛ ولكن بعضها ليس محددا 
وظيفيا. 

З‏ الرسوم الخاصة بيع الأنشطة ليست مناسية وتفقد أجزاء هامة من 
леа;‏ 
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* بعض التعليمات المو جهه للتلاميذ مشوشة. 
* الكلمات و المقاهيم المستخدمة في الأنشطة مقبولة. 


و استخلس الباحثون أن نوعية معظم الأنشطة Abe‏ ويوصون بضرورة 
عمل التي : - 

-١‏ تجريب الأنشطة في الميدان قبل وضعها في كتب للدراسة. 

؟- إعطاء المدرسين معلومات وتدريبات كافية عن الأنشطة للعلمية قبل 
تدريسها. 

۳- للتأكيد Аз ы‏ خاص في نليل المعلم للأنشطة على استر اتيجية تتفیذها؛ 
حيث وجدت الدراسة أن ١١‏ من الأئشطة لا تشجع الثلاميذ على 
التعامل Ше‏ مع طريقة لتقصي ذائهاء و علق الباحثون على طريقة 
صوغ يعض الأنشطة و اقترحوا للفاظا بديلة للصياغة. 

وما دراسة (محمد أبو за )١331٠ жузй‏ هدقت إلى تحديد أتواع الأسئلة 

لمتضمنة في كتابي للعلوم للصفين الراب والخامس الابتدائي طبعة ۱۹۹۵ - 
۰۲ وتحدبد مدى توافر شروط بناء للسزال الجيد في كل منهاء وتحديد 
مستويات الأهدلف المعرفية التي تقيسها هذء الأسئلة. و استخدم الباحث معيارا 
بتضمن شروط للسؤال للجيد؛ وبمنهج шы‏ وصفي توصل الى نثائج آهمها: 
ШЙ >:‏ الكتابين لا تتتاول المستويات العليا من التفكير كالتحلبل HS fly‏ 
و "ФН‏ 

Ж‏ ارتفم عدد الأسئلة التي قيس مستوى التذكر في حين آنخقضی عند 
الأسئلة التي تقيس уша‏ ی الفهم و للتطبیق. 

э‏ لا توجد أسئلة تلخيصي ولا АЙЫ]‏ تكملة مفيدة بإجابة محددة. 

وأوصى صاحب الدراسة بضر ور ة الاهتمام بجميع أنواع الأسئلة وتضمینها 

بلسب منسارية في الكتب العقررة؛ مع مر اعاة شروط بنائها. وزيادة نسبة أسئلة 
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الاختیار من азайа‏ آوصسی ӘШ‏ بضرورة تدریب مؤلفي الكتب الدراسية على 

وضع وصياغة «АШАА‏ وعمل جداول مواصفات دذيقة للاسئلة؛ وكذلك ضرورة 

لاعناية بالأسئلة التي نقیس المستویات للعليا من التفكير. وجمیم هذه التوص یات 

ينيغي مراعاتها عند بناء المنهج على أساس المحتوى بدء! بالتشاط في جمیم فرو ع 

العلم (جغرافياء تاريخ ce gle‏ رياضيات ЦЗ...‏ 

وكما أن مدخل المحتوى في بناء المذاهج يتأثر بنوعيات الأتشطة التعليمية 
وسيل تتفيذهاء ويشوبه القصور Ша]‏ فيما بخص مستويات الأسئلة المتضمنة في 
لمحتو ی: فإن ثمة أمور أخرى ذات تأثير مباشر على محتويات المذاهج متها: مدى 
تر ابط للخبرات Bo go gall‏ بالمنهج. وملاعمتها لمستويات نمو الثلاميذ؛ وملاءمة 
طرق التدريس والتقويم لكل ذلك. وجميعها يجب مراعاتها في بناء المتهج في أي 

سادة در آسية. 

فمثلاً: في دراسة هدفت إلى معرفة وجيات نظر #طلاب والطالبات حول 
مناهج العلوم الصحية المطورة هي المملكة العربية السعودية فيما بخص ترايطها 
معا وملاعمتها لمستويات الطلاب؛ وملاعمة الطرق وللتقويم لذلك؛ وباس تخدام 
استبانة طبقت على ۳۱۱ طالیا وطالية من المعاهد الصحية المطورة خر ج eal}‏ 

لفالح: ۱۹۹۷) بالنتائج الآتية: - 

Ш‏ يوجد فرق Ja‏ إحصاثيا بين متوسطي استجابات الطلاب والطالبات لالح 
الطالبات فيما یخص محور محتوى للمناهج ومحرر النقويم في منهج التشريح. 
ولا يوجد فرق بين متوسطي استجابات الطلاب وللطالبات في محوري الساعات 
للمقررة لندريس المنهج وطريقة تدريسه. 

8 وجود فرق دال حصانبا بين متوسطي استجابات الطلاب والطالباث لصائح 
الطالبات في АШАЙ‏ محاور بالنسبة امقرر وظائف الأعضاء. ولم يوجد فرق بين 
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متوسطي لستجایات الطلاب والطالبات بالنسبة لمحور لساعات المخصصة 
لتدریس منهج مفرر وظانف الأعضاء. 

# وجود فرق دال إحصائيا بين متوسطي استجابات الطلاب САДЫР,‏ قي محوري 
ترابط المنهج وتدريسه لصالح الطالیات: ولم بوجد فرق بين متوسطي استجايات 
الطلاب ولطاليات بالتسبة لمحوري الساعات المعصصة لت دریس МЕА‏ 
وكذلك محور التقويم في مقرر الأحباء الدقيقة. 

* وجود فرق دل إحصائيا بين متوسطي الاستجابات تصالح الطالبات فيما يخص 
محتوى للمنهج ومحور ندريسه بالنسبة لمقرر الرعاية الصحية؛ ولم توجد هذه 
القروق بالنسبة لمقرر أساسيات لتمریض. 

ل جاء ترتيب райы‏ للمقررات للخمسة من وجهة نظر الطلاب و الطالبات كالتالي: 
الرعاية الصحية؛ التشريج؛ أساسيات التمريض: الأحياء النقيقة: و أخيرا 
وظائف الأعضاء ولم يتضصح _ الدراسة أساس ترتبب هذه المقررات. 

واری أن الاستعانة بآراء الطلاب كما جدت في هذه الدر اسف قد يفيد في 
تحديد ساعات الدراسة لمقرر ماء ولكن من الصعب أن يحدد الطالب مدى ترابط 
المناهج معاء أو مدى ملاءمتها لمستوى نموه ر ملامسة طرق التدريس لمنهج أو 
سبل تقویمه فجميعها أمور قد تحتاج آراء مختصين أكثر من طلاب: لذا فإنه ليس 
من الدقة أن تعتمد في بناء أو تعديل المنهج علي آراء لط لاب فقطء وفي 

اعتقفادي أن هذه للدراسة تحدد أمورا وجدانية أكثر من أي شيء آخر, 

ومن للدراسات التي جمعت قیها СА ЛЫ‏ بطريقة أفضل دراسة эе}‏ 
السلام а ааа‏ ۹4۸ 1) التي هدقت إلى تحديد أوجه القوة والقصور في خصاتص 
ومواصقات تصميم الاتشطة العلمية يكتايي العلوم الصفین الرابع والخامس سن 
العر حلة الايتدائية؛ حيث جمع للياحث بياناته باستخدلم قائمة خصائص. وعواصفات 
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الأنشطة العلمية من إعداده؛ وباستخدام التکرارات والنسب للمئوية توصل الباحث 

- АДИЙ للنتائج‎ 

Ф‏ عدد کبیر من الأنشطة العلمية بالکتابین تتوافر فیها خصانص اکتمال عنوان 
النشاطء و أما وظيفة العتوان لو فعاليته نثوافر قیها بنسبة حوالي 70۵۰ فقطء 
ونسبة عالية من الأنشطة ثتوافر فيها خاصية استخدام للكلمات و المفاهیم, 

Ф‏ جميع الأنشطة في الكتابين لا نتضمن قائمة بالعواد والأدوات А УАВ‏ اتتفية 
النشاط. 

© عدد قليل من الانشطة العلمية في الكتابين تتوافر فيه لستخدام الأوامر و النعلیمات 
والإجراءات الفرعية. 

+ نصف عند الأنشطة في الكثابين تقريبا يتوافر فيه ایضاح لمنطق النشاط 
وأخطاره. 

# أكثر من نصف عدد الأنشطة Ды‏ يثوافر а‏ وظيفية الرسوم والصور 
و الأشكال والجداول. 

Ф‏ عند يقل عن النصف من أنشطة الكتابين يتوافر فيه استخدام الكلمات و المقاهيم 
عم للصور والرسوم والأشكال و الجداول. وكذلك الحال بالتسبة لاس تخدام 
التعليمات والإجراءات المتضعنة في الصور والرسوم والأشكال. 

Ф‏ عدد يزيد قلیلا عن النصف من لنشطة كتب الصف ай Д‏ ویقل يلا عن 
نصف لنشطة كتاب الصف الخاس بتوافر فيه منطقية الرسوم والسور 
والأشكال والجداول ولا يختلف الحال كثير! بالنسبة للأسئلة التي وردت على 
الأتشطة. 

وعليه فان هذه للنتائج تشير إلى ضرورة إعادة تصميم معظم الأنشطة يما 
يتواقق مع الخسائص والمواصفات للعلمية للاتشطة. 
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وكما یتضح من العرضی السایق فان райы‏ مدخل لمعتوی قد ترجع في 
الأصل إلى تقصير في إعداد المنهج ولیس في المحتوى ذائه؛ ولكي Даз‏ يعض 
هذه النقائص أرى مراعاة ما يأتي قي محتوى للمناهج و أنشطتها: - 
-١‏ أن تكون المحتويات والأنشطة ذات وظيفة واضحة متذ بداية تضميتها في 
۲- أن تكون АШ‏ مكتملة ومستوفاة الخصائص العلمية مثل: تواقر البيانات 
و المفاهيم اللازمة لایضاح النشاطه والأدوات والأجهزة اللازمة انتفي cok‏ 
والرسوم وللصور التوضيحيةء وتدريب المدرس Де‏ تنفيذ الأئشطة شم توفير 
۴- أن تكون تعلبمات وإجراءاث الأنشطة محددة بوضوح -علی الأقل- في كتاب 
دليل المعلم. 
4- أن يعني السدرس يتدريب الد. : على لقان المهار ات للمتصلة بالأنشطة. 
9— أن يكون النشاط توظیفاً علميا مياشرا ومبتكرا للمعلومات المقترنة Ay‏ 
5- أن يتوافر في المدارس أماكن واسبعة ومعدة جيدا لإجراء الأتشطة العلمية 
والتجارب؛ سوام أكانت هذه الأماكن معامل أم مكتيات آم مراكز تدريبه ام 
غرف للتشاط الحر ...№ 


(۳) مدخل العملیات: 

ييني مدخل العملیات في یناه المناهج على فلسفة تريوية موداها أن التربية 
تختص ساسا ببعض عمليات النمو العقلي أو المعرفي؛ لئلك فلن ما يعتيها ليس 
للمعلومات التي يثعامها الفرد و لا الأهدلف السلوكبة التي يتم تحقيقهاء ولا التغيرات 
التي تحدث في السلوك؛ ولكن ما يعتيها هو عمليات النمو الحادئفة | Kelly. Ор.‏ 
(Cit. 3‏ 
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وير ى أصحاب هذه القلسفة أنه لتطوير كفاءات عقلية معينة يجب أن يبدا 
تخطيط المنهج بصياغة واضحة للعمليات العقلبة التي تتضعنها هذه الكفاءات: شم 
نجدد في ضونها للمبادئ الإجرائية التي تؤدي إلى إنماء وإنعاش هذه لأعمليات: 
ومن بين نظريات المنهج ثلك التي تعتیره محصلة لعدد من للعمليات. والتركيز في 
هذا النوع من النظرياث يتجه مباشرة إلى كل ما يجرى مسن العمليات في أي 
ўа‏ ی {Мое ۱۹۹۰ „ШШ sant}‏ 

وتتصب Айе‏ هذا للمدخل على طرق الاستقصاء والتعلم بالاكتشاف 
الموجه بوجه عام. ویر ى (Stenhouse, Op. Cit. POL)‏ أن deal) Jase‏ ات 
اکثر فائدة في بناء متاهج المو اد لدرلسية التي بطاب فیها من لتلمیذ فهم لمعارف 
بجائب اکتسابها؛ ويبرر ذلك بأن لفهم يميز الإنسان عن بلقي للمجلوقات؛ ويشير 
ستتهوس إلى مجموعة خصائصن للاتشطة التى نستحق أن تدرج في المحضوی 
جمیعها تدور حول قیمتها في انماء عملیات Шар‏ -عبنة مثل اخنیار أقكار Аула‏ في 
مو لقف جديدة؛ و استقصاء ДЕЙ‏ و تطبیقات حول المشكلات لععاصر: أيا كان 
نوعهاء وإيجابية التلمیذ في فحص موضوعات أو مجالات معينة والمشاركة في 
انخطیط لهذا القحصس аай у,‏ 

وتحدد ورقة عمل مجلس المدارس للتانوية في بريطانيا' رقم ۲۶ العسليات 
ااثي يجب أن نثخذ كمدخل لبناء مناهج العلوم كمثال فيما يأني: - 
- فهم ЫЗЦЫ‏ للعلوم والطريقة العلمية عير الملاحظة: و التقصي بالتجريب 
- فهم الطلاب لعلاقة الإنسان يبيئته الطبيعية وتحفيز تفكيرهم الابنگاري ( Kelly,‏ 

(Op. Си, Р.117 

ومن مشروعات لستبدات من القرن الماضي والتي بنیت على فساس 

العملبات كمدخل هو سلوب العملیات في تدريس العلوم } Science: A Process‏ 
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(Approach {ЅАРА)‏ و لذي اعدت مواده التعليمية للمر حلة الابتدائية و اشتمل 

المحئو ی على مجموعة من التجارب وللتدريبات يهدف. إكساب التلامية مپارات 

عملیات للعلم Ты‏ الملاحظة - التصنیف - التفسير - والتنبؤ- والتجريب ٠»‏ وكانت 

مواده ماخودة من علوم متتوعة لتطوير هذه العمليات (انظر: .1981 Saylor,‏ 

Op. Cit. Р. 224 

واهتمت كثير من مشرو عات تدریس العلوم بالطبيعة التجر ييية للعلم؛ فمثلا 
کان أحد اعداف مشرو ع (CHEM)‏ تدریب التلامبذ على الملاحظة و أساليب البحث 

والتجريب للتوصل إلى المعلومات يأنقسهم (أحمد كاظم؛ وسعد يسء مرجع سايق). 

وفي дла.‏ النسخة الزرقاء عن مشروع (BSCS)‏ (مرجع سابق). تجد العبارات 

الآتية: "إن مولفي النسخة الزرقاء من مشروع (BSCS)‏ كان لديهم دافعية نصو 
الاقتراضات الآتية: فهم طبيعة العلم وعملياته له - على الأقل - ы‏ أهمية 

المعرفة التي تأتي من البحث الم Че;‏ 

ويرى (1997 (Lind,‏ أنه يمكن عمل تكامل للمنهج من خلال عمليات 
العلم واتباخ التعليم الموجه نحو هذه العمليات؛ ويرى أن بعضن مهارات عملیسات 

العلم الأساسية تناسب الأطفال من سن الميلاد حتى А‏ سنوات وهي: - 

* الملاحظة : وتعني مهارة جمع المعلومات بطريقة متعددة الحواس مشل النظر 
إلى الأشياء؛ وتذوقها وللتعامل معها أو لمسها ...الخ؛ یمعتی تحديد ص فات 
الأشياء أو الظراهر أو الأحداث من حيث لللون أو الشكل أو الحجم أو الملمس 
باستخدام الحواس وتسجيلها للإقادة متها في التفسير والنتبز بالعلاقات بينها لو 
بين أجزائها. 

۳ المقارنة ؛: وتعني استخدام الحواس للنظر إلى أوجه الكش به والاختلاف بسين 
الأشياء الحقيقية: وتيداً هذه المقارنة عننما АМ‏ الطفل أن الأشياء يمكن أن 
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تكون كبيرة أو صغيرةء طويلة أو قصيرة؛ خفيفة لو ثقيلة ...الخ. ويمكن لتلاميذ 
المرحلة الابتدائية مقارئة أفكار أو مفاهیم أو أشياء. 

۲ التصنيفب : وهي عملية للتجميع لأشياء على أساس. خمنائص مثل الحجم 
و الشكل و لللون و الاستخدلم ай...‏ ويبتي للتجميع هتا على أساس التشابهات أو 
الاختلافات بحيث تشثرك كل АШ‏ أو مجموعة في الصفات وتحمل اسما يعبر 
عنهاء ويختلف الأفراد في درجة التمكن من هذه المهارة كاختلافهم في أي شيء 
آخر. 

*: القياس ؛ وهي عملية وصف كمي مباشر عبر الملاحظة لو غير میاشسر 
باستخدلم وحدة قیاس: وتكمن مهارة الفرد في درجة تمقنه من للمهارلك 
الفرعية لمهارة القياس مش الإمساك بالأدوات وطرق تناولها وقراءة تدريجاتها 

* الاتصمال : وهي عملية توصیل الأفكار لو الأوصاف شفهيا أو كتابة 
باستخدام صور أو خرائط لو أشكال لاشخرین حتى يقهمون ما يعنيه لشخص. 
وتعتمد في أساسها على مهارات فرعية مثل انتقاء الكلمات المناسبة أو القيام 
بإشاراث وحركات معينة ...الخ. 

وتتاولت بعض الدراسات تأثیر استر اتيجبة تكامل المنهج بالتركيز على 
مهارات عمليات МАЙ‏ والأنشطة للمعملیة. وذلك على تحص يل التلاميذ للعلوم 

واتجاهاتهم نحوها وكثلك ثقتهم قي أنفسهم Romance & Vitale, + pled)‏ 

2 .م وبتحليل التباين المتلازم المتعدد خر ج كل من 'رومانس' و فیتال من 

در اسثهما على ثلاميذ الصف الرابع الابتدائي بتفوق المجموعة الشجريبية قسي 

التحصيل والثقة في التفس و المهارات الأساسية يما فيها مهارة قراءة لمحتوی 

العلمي. 
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وقي در оак АЛ‏ و خرون )1996 (German, et. al,‏ الورصفية 
لنسعة من کتییات المعمل المدرسة العالية في البيولوجي بأمريكاء هدف الباحثون 
إلى تحديد مدى تشجيع و إنعاش هذه الكتيبات لمهارات عملیات العلم الأساسية 
و الستكاملة المتضمنة في الاستقصاء العلمي. اختير ٩۰‏ تشاطاً من كتيبات المعمل 
تقع في ۱۱ مجالا دراسباء واشثملت هذه الأنشطة على عيئتين فرعيتين إحداهما 
تتكون من 5 تدرييات تجريبية والأخرى تتكون من ۵ تدريبات وصفية؛ وثم تقييم 
مدى إثارة التجارب المعملية لمهارات عمليات للعلم باستخدام نسخة معدلسة من 
بصارية تحليل المهام المعملية و تكويئاتيا المختلفة لكل من “Tamir & 1шпёеца"‏ 
و اسفرت نتائج للدراسة عن أنه بالرشم من احتواء كتيبات المعمل على قليل من 
مهارلت عمليات العلم؛ فإنها نادرا ما تعطي الفرصة للثلاميذ لاستخدام معلوماتهم 
وخبراتهم الإثلرة وتوجيه أسئلة للمدرس أو لنو اتهم» ولا لحل مشكلاتء ولا لفحص 
ظاهرات طبيعية: ولا لتكوين إجاباث أو تعمیمات؛ وعليه اقرح الباحثون Sead‏ 
كتيبات المعمل بعيث تشجع التلاميذ على البحث وللتقصي من أجل إنماء مهار ات 
عمليات: العلم. 

ولا يختلف الجال في مصر عن أمريكا فيعا بخص عتاية الكثب للمنرسية 
بإنماء عمليات الاستقصاء؛ ففد أجرى إيسري عفيفي, 1۹۹۸) تحلیلاً gad‏ تناول 
كنب العلوم للمدرسية بالمرحلة الإعدادية (الصفوف МАШ‏ طبعة ۱۹۹۵ لعملبات 
الاستقصاء. وباستخدام قائمة تحليل مكونة من ۲۰ بندا معرية عن أصال غير 
عربي: وباستخدام تكرار تواجد بكل بند في كتب العلوم خرج الباحث - بعد 
مناقشة نتائجه وتفسيرها - یاستنتاج عام مؤداه: أن محتوى کنب العلوم بالمرحلة 
الإعدادية يؤكد على المعلومات ویقلل بدر Аа‏ كبيرة من نسیاولات аа Т‏ 
والاكتشاف: وبالتالي بصعب إنماء مهارات عملبات العلم المختلفة من خلالها. 
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و علیه نستطيع القول بأن كثيرا من متاهح العلوم في كل أنحاء العالم- غد 
تبدو أنها تستخدم مدخل العملبات في بنائهاء ولكنها في حقيقة الأمر لا تركز على 
إتعاء әла‏ العملبات: وجدير بالنكر أن عمليات а=‏ ملل الملاحظ ة والمقارنة 
و التسنیف „ШШ,‏ والاتصال جميعها يمكن المانها عبر تریس محتوی متاهج 
اخرى كالرياضيات والاجتماعيات و ААШ‏ العربية وغيرها. 


وبالثالي فإن هذه المقررات يمكن بنائها على أساس مدخل العمليات. قفي 
الجغرافيا Эл‏ مجرد أن یعرضی على التلمبذ خريطتان ویطلب аза‏ نحدید الفروق 
بینهما ينمي عملية الملاحظةء و Аз ДЫЙ‏ وغيرهاء وفي لریاضیات يمكن أن نستخدم 
مدخل العمليات فتبدأ جزء من لمحتوى مثلا بعملية قياس لأبعاد وزوايا أشكال 
«Аала‏ و اللغة العربية يمكن أن بیدا جرع من منهجها بلغة تواصل بين مجعوعة 
أفكار أو مجموعة да шд]‏ التصنیف عمدة بمكن أن يستهل بها جزء من 
مفزر اللغة العربية و „оба‏ 


ولتحسين هذا المدخل في بناء المتاهج يلزم الاتي: 

۱- تضمين وصت جيد وتقصيلي العمليات المقصود المالها قفي کناب دایسل 
المعلم. 

- دريب المدرسين بشكل مركز على أنشطة الاستقصاء والاكتشافه وكيفية 
إنماء هذه العمليات عند المدرسين آنفسهم. ويفضل أن یکون تلك تمت 
أشراف مباشر مشترك من BBL‏ مختصين في للمادة العلمية وأسائذة قي 
طرق تنريسهاء على أن يشرف على كل مجموع_ة مدرسين أستاذ في المادة 
العلمية وأستاذ جامعي في طرق تدريسها. فسألة الاكتفاء بالموجهين أو 
باستضاقة أستاذ جامعي في دورات تدريب المدرسين لا أعتقد أن لها قيمة 
ts gale‏ 
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зар ۳‏ الأماكن اللازمة للتدریب (للمدرسین) وللتدریس (للتلاميد) Ы‏ 

ونجپیز ها بدرجة عالية من العذاية. 
۶ وفوق کل ذلك حل مشكلة الحو افز المادية سواء للمدربين أو للمذرسین أو 

للتلامید ؛ فإني А‏ وبحق أنها تكمن وراء معظم مشکلات للتربية. 

)+( المدخل البيني : 

جاء في تقریر اللجنة الدولية للتريبة للقرن الواحد والعشرين (جاك نیلور 
وآخرون؛ تعريب: йз‏ عبد الحميد جابر. ۱۹۹۷) ما يأتي 'وواضع أنه لا توج + 
طريقة لعهم العالم دون أن نفهم العلاقة بين التاس وبیننهم؛ وهذا لا يتطلب إضافة 
موضوع جديد إلى المناهج المكتظة سلفاء وإنما يطلب أن بعاد تنظيم المواد 
الموجودة حول وجهة نظر شامله للروابط التي تربط الرجال والئساء кай‏ 
ويتضمن ذلك العلوم الطبيعية والعلوم الاجتماعية” س ؛ ۵. 


ويتفق [محمد صابر سليم. (ААА‏ مع ما جاء في التقرير السابق من حيث 
ضرورة ربط الإنسان ببيئته؛ حيث يرى أن المدخل дый‏ في بناء مناهج العلوم 
مثلا هو المدخل السليم لترشيد سلوك الإنسان وتبصيره بالتوابع البينية لأعماله 
وقر اراته» وبأدق دقائق, تحامته مع البيئة. حتى يستعيد الإنسان الانسجام بين حياته. 
ومتطلباتهاء وبين الاتزان السليم في النظم للبيئية التي يعيش في إطارهاء ولتكون 
للتنمية الاقتصادية والاجتماعية على اسر بيئية سليمة تضمن للإنسان احتياجاته 
دون أنء يفسد بيئئه "ص ؛ Л‏ فالإنسان يسيء إلى للبيئة يسيب بعض العادات التي 
تكاد تتمكن عن سلوكيات المواطن. فعلى у ушла‏ البيئة المصرية نجد عادات إلقاء 
للقادورات قي الشوار op‏ وانتشار عوادم السبارلت غير الصالعة لانستخدام وللتبول 
في مياه الترعء صرف مخلفات للمسائع في میاه لنیل. و إعمال للصيانة النررية 
لمواسير المجاريء وقطع الاشجار؛ وتجريف التربهء وصيد الحيوان ...إلخ. کل 
دلك وغيره كثير يستحق من المربين بناء المناهج بعدخل ينتاول مشكلات للبيشة 
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وسبل حلهاء وطرق التعامل بشكل صحيح مع البيئة؛ حبث إن التعامل الحطا مع 
مكونات البينة يجعل الإنسان يفسدها على نفسه. 

و في الستيدات من القرن الماضي عنيت بعض مشروعات العلوم (كمثال) 
بالبيئة و آن لم تكن مدخلها الرئيسيء ففي دراسة للعلوم في المرحلة الابتدانية ‏ ۲۳۶ 
Elementary Science Study (E35)‏ (من الحضانة حتى аза {ый аа‏ 
الدراسة إلى إغداد منهج يدرس على للمستوی القومي؛ ولمساعدة المشرفين علسی 
تدريس العلوم في المناطق المختلفة بأمريكا في إعداد مناهج العلوم التي Эй‏ مع 
احتياجات للبيئة [أحمد کاظم: وسعد يس؛ مرجع سابق؛ ص۳۵۳]. وکانت مولا 
المشروع التعليمية ترتبط بالبيئة وترکز على استخدام المعمل لیتوصل التلاميد إلى 
المعلومات يأنفسهم؛ وکان المدخل بيني أيضا أساساً لبناه محتوى المنهج الأخضر 
من مشرو BSCS р‏ الأمريكي والذي تضمن: - 

\— المحيط الحيوي وها فيه من مجتمعات حيوية ونظم بيئية. 

١‏ - الاختلافات في المحيط الحيوي. 

ШШ] -۳‏ في للمحیط للحيوي. 

Jala —ї‏ الكائن الحي. 

5 - أنماط الحياة. 

1— الإلسان والمحيط الحيوي. 

وفي قطر ثم تطوير منهج للعلوم حديثا على أساس اعتبار a‏ مدخلا 
أساسياً ومعورا لتدريس العلوم الطبيعية من منطلق أهداف الثربية البيتيبة وربط 
محتوى المقرر „ААЙ‏ بالبينة. ويغرر (يوسف لحجري: وی راهيم القصاصس: 
۷ أن موضوعات العلوم بقطر ارتبطث بالمكونات الأساسية للحياة على سطح 
الأرض من ماء وهواء وكائنات حية ودور الإنسان في البينة؛: فضلا عن أن 
الأنشطة التعليمية تضمنت فيام الطلاب بزيارات ميدائية لمواقسم البيئة وإقامة 
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معسكرات عمل ولقد وصل زمن الدراسة في التعليم العام بقطر إلى ؟؟ ساعة 
دراسية أسيوعيا اطلاب الصف الثاني الثانوي بقسميه العلمي والأدنبي وتضصمنت 
محتويات المقررات ما يأتي: - 

'تعريف البيئة - الأنماط للرئيسية للبيئة” (والتي تشمل البينة المائية بأقسامها 
وخصائصها والمجتمعات الأحيائية في للبيئة للمائية) -صحة Мый‏ (متضمنة جزء! 
خاصاً عن صحة للمياه والشروط للواجب توافرها في مياه لشرب)- التلوث 
(متضمنا تلوث الماء gel gy‏ ملوتاته ومصادره وكيفية مكافحته). ص۰۹5 


وفي مصير اقترح کی من (عفت الطناوتيء وفوري الشربينيء ۹۹۸ 1) 
برنامجا للتربية البيئية لطلاب يعض كليات التربية ودراسة تأثيره على تنمية الوعي 
البيني والاتجاهات البيئية لنیهم: وقي ذه الدرأسة هم البرنامج یاس نخدام 
الموديولات التعليمية؛ واشتمل البرنامج على ست وحدات هي؛ - النظام اليبنى» 
والكون نظام ыш‏ و الموارد البينةء و التوازن АЫЛ з, Буз Дый‏ والتئريية. 


وشالجت الموديولات المستخدمة في البردامج الموضوعات الأثتية : 
-١‏ مکونات النضام البيئي. ؟- سريان الطاقة في للنظام للبيني. 
۳- مكونات الكرة Аа МП‏ + دورات العناصر في الطبيعة. 


۵- للموارد البيئية وطرق استخدامها. 7- وسائل المحافظة على الموارد البينية, 
۷- اختلال уй‏ لزن البيئي. ۸- وسائل المحافظة علي التو ازن البيني. 


5- المشكلات الببئية للعالمية. ۰ - قلنون حماية البیئة في مصر . 
۱- ماهية التربية البيئية. 7- أسسر. التربية البيئية. 


و باختبار تحصيلي للمفاهيم ЗА‏ ومقياس للوتشي الييني: ومقيس 
АД А! ыг!‏ نم د تجمیم البیاتات؛ نم خللت 2 باسيتخد Дз) al‏ لت وقيم الشسب 
المعدل ومریم اومیجا АА)‏ و أسفرت النتائج عن أن للبرتامج المقترح قعالية في 
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إنماء التحصيل. ثلمفاهيم البيئية والوعي البيئي والاتجاهات البيئيةء وأو صى الباحثان 
ضمن توصياتهما بتخطيط برنامج شامل في مجال للتربية البيئية لكافة مراحل 
التعليم العامء عم إحداث ترابط رأسي بين المفاهيم البيئية التي يتم تدربسها قفي 
مناهج التعليم العام وفي کلیات للتربية بحیت یگون ما يدرسه الطلاب في هذه 
шык‏ استكمالا وتعميقا لما درسوه في مراحل التعليم العام. 
ولكي يرتبط بناء المناهج بالييئة يرى (محمد صاير سليمء ۱۹۹۸) By‏ 
معه المزلف- صضرورة تو لفر المتطلبات الاتية في هذه المناهج: - 
١‏ - التعليم والتثقيف والتنوير بقضایا علاقة الإنسان یاحو ال البيئة. 
۲- التعريف بالمشكلات البيئية و السکان كالتلوث وندهور لوسط الحي‌ويي 
و استنز اف pal‏ ارد. 
ЫЫ -۳‏ لوعي الناقد للعوامل الاقتص‌ادية والتكنولوجية والاجتماعية 
والسياسية والأخلاقية الكامنة في جنور المشكلات للبينية. 
а Lua - 4‏ الأخلافية التي تحسن من طبيعة العادقة بين الزئسان و للبينة. 
Led -‏ للسكان والاتزان مع البيئة؛ أي كيفية تفاعل الإنسان مع موارد 
ашы:‏ بشکل لا Mindy‏ 
وجميع المتطلبات للسايقة يمكن توفيرها في متساهج واه الدراسية 
المختلفة مع اختلاف لبس کیبرا في وزن كل منها مع اختلاف للمادةه فمثلاً: تنمية 
القيم الأخلاقية پمکن تضمينه ونجاح تنفيذه في مناهج التربية الدينية ریما أكثر من 
مناهج العلوم؛ والتفاعل مع الموارد البيثية يمكن تضعينه في الجغرافيا كما في 
البيولوجي؛ وللوعي الناقد و التتقیف يمكن تضمینها و تجاح ЈАМА‏ في جميم قرو ع 
العلم: وهكذا يوصلح العدخل البيئي في بناء كثير من المناهج إن لم يكن جميعها. 
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: المدخل القیمی‎ (ау 

کتب ыр‏ شامب» ۱۹۸۷) أن "مركز أي برنامج تعليمي هو القیم" ص ۱۹5 
ذلك أن اليم هي الأسس التي بموجبها يتصرف الأفراد اجتماعياء وتنعکس 
ушай‏ فاتهم على للمجتمم» للذي يؤثر على المجتمعات الأخرى ويتأثر بيا وللقيم 
من وجهة ШЫ‏ بو شامب" نم عجكات تحند في ضوئها آهداف المنيع: بل 
و لمحتو ی الثقافي لعملية تخطيطه؛ ويذهب إلى ما هو أبعد من ثلك بان الأهداف 
توضع لتحقيق أغراض تربوية عامة تنبع من النظام القيمي لواضعيها أو للمجتمع 
ككل. فمثلاً هدف تربية مواطن الح أو بناه مجتمع مثالي لو تفوية الروح الوطنية 
عند الأقراد جميعها لا نحلو سن الفیم. 


ویر ol (Kelly, 1982, Op.cit}‏ النظام لقيمي لمجتمم بعشل ы‏ 
الضغوط الاجتماعية لقوية التي يخضع لها المنهج عند بنانه؛ ويتفق معه 
)1995 ,عامطات()؛ حيث بری أنه پستعیل تدريس أي bale‏ دون إيراز وإعضاء 
قيم من نوع لو آخر" ص ۲۱۸ ويعتقد نیکولز" أنه بالرغم من إخضاع أساسيات 
العلم рса gall‏ عية عند دراسة العلماء له وبالرغم من موضوعية البيانات التي 
نحصل عليها من القباسات في للطبيعة وفي لمعامل؛ غير أن هذه الييانات والاسس 
العلمية ناتجة من تجارب اختارها بشر (وهم العلماء)؛ وعليه فإنه من المحتمل أن 
نتأثر تفسيرات هذه البيانات يكيم هؤلاء البشر؛ بمعنى أنه بالرغم من موضوعية 
العلماء في اكتشاف العلم ققد يتائر تفسير للعلم بشكل لو بآخر يقيم العلماء؛ ك تاك 
المدرس, لا بنقل للتلاميذ معلومات فقطء ولكن يصحبها بتفسيراتها العلمية مقترئة في 
ذلك ياتجاهاته نحو المادة дА у‏ پل وتقافته الخاصة. 


و مثالا على ذلك عندما يدرس مدرس البيولوجي نشریح حيوان معين» فد 
يتساءل التلاميذ حول أهمية هذا الحيو ان الحي الذي نقتله لغرض ху у‏ فان 
استجابة المدرس لاو لات تلاميذه ДЇ‏ بتظام القيم الخاهر. به؛ وبالت‌لي يصبع 
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لدينا نو آخر من тА ЦАЙ‏ عبر ذلك المخطط له وهو عا يسمي "منهج المستتر . 
كذلك عند دريس الماء للعذب والبرمانیات ولنبانات لخضراء متات فانها لا 
تحمل Ше‏ ققط بل تقترن معه قيم جماليةء وایراز هذه القیم الجمالية بتوقف إلى جد 
كبير على للمدرس «амар‏ ولذا كان ما سبق يحدث عند تدرین موضوعات علمية. 
فان احثمالية حدوثه أكبر عند تدريس موضوعات اجثماعية لو حتى دينية. 

إن التغيرات العلمية والنکنولوجية في أمور متل فستحکم في المواليده 
والإجهاضء وزرع الأعضاء. والتلوث البيني ثيرز مشكلات أخلاقية جديدة؛ ذلك 
ЧЫ‏ تكون مصحوية يتغيرات في نسيج المجتمع. وتغيرات اجتماعية وأخلاقية؛ 
وهذه بالتالي تؤثر على تطوير المنهج. وعند تدريس مادة معينة فإننا نعير عن 
هذه المعلومات بطرق مختلفة؛ قالتعبير لابد أن يتأثر بقيم القرد؛ فسن الص‌عب أن 
بكون متعادل القيمة عند كل الأفراد. وعليه فالمنهج يتأثر بك كل أو بأخر بقيم 
واضعيه ومتفنیه بل بقيم المجتمع ككل. 

والمدخل للقيسي لبناء تاهج عرف кй а‏ حيث اقترح تضصعيم 
للمنهج حول العمليات “للقيمية” أو ما يسمي عدخل تحليل القيم على النحو التالي: - 

'يقضي كل نلمية + ساعات في المنرسة ضمن مجموعة تحليل تضم عشرة 
تلاميذ أخرين من نف ав ул‏ ومعهم عدرس متمرس في لتوجیه یناقشبون أي 
مشكلات أخلاقية أو اجتماعية من تلك التي تحدث خارج إطار المدرسة؛ وتلك 
уы‏ مل تشخيص مجموعة من القيم ووجهأت النظر عند التلاميذ. وتسید 
المتعارض عنها مع قیم المجتمع: ثم في ضوه هذه القيم التي نتفق مع قيم المجتمع 
يوضع محتوى منهج" (أنظر: ۴.224 ,1981 „Saylor, et. al,‏ 

ولقد اهتم وم" و كرلئول” و ماسیا" )1964 (Bloom, et. al.,‏ برضم 
نحو ДЬ‏ المیدان الوجداتي الانفعالي للأهداف التربرية حول للقيم وقبولها وتقضیلها 
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وتگوین نظام قيعي المتعلم؛ لذلك بری كثير من المربين أن القیم موجه اساسي لعمل 
المدرسة وهي جزء من المحتوی التقافي للمنهج؛ لانها نتبم عاد من AUT‏ المجتمع. 
А)‏ (بو شامب. مرجع سابق) أن على مخططي للمناهج "لتمیی ز بين 
القبم كمحتوى آسمی للمنهج و عمليات Хайй‏ کمحتوی منهج" ص ۱۰۱ واقترح 
(O'Connor, 1957) "pss‏ خمسة تصنیفات للقيم گمحتوی منهج هي: - 
۱- مهار لت الحد الأدنى merit)‏ 1- لتدریب اسهني. 
۳- نسبچیم الرغبة للمعرةة. = Маш Аза‏ ة الناقدة. 
- تقدير الانجاز البشري. 
ولا تتوقف أهمية йй‏ كمكون لمحتوى المنهج إلى حد أنها تشتق من ثقافة 
المجتمعء وبالثالي تمثله؛ ولكن عمليات كثيرة للعلم مثل: التفكير الناقدء وإصدار 
الاحکام» والاستدلال: وقبول للنتائج ...إلخ. جميعها عمليات قيمية بالدرجة الأول 
(بو شامب: مرجع سابق: ص ۱۰۲]. ویوکید )1995 055121 )| ضرورة 
استمر ارية عملية уй‏ اج йй‏ في لمنمج: حبث إن ثقاقة المجتمم تتغير من حين إلى 
آخر؛ لأنها تعکس القيم المعاصرة [4؛ وبائتالي Да‏ عملية تضمین القيم بنيفي أن 
تكون مستمرة ومتغيرة. 
واستجابة لما سبق أو پعضه بدأث لجنة المناهج القومية قي السويد “The‏ 
Swedish National Curriculum Committee”‏ في عام 1937 تطوير 
منهجا ш»‏ في ضوء هنف عام مؤداه التوصل لما أسموه أقضسل عدرسة في 
Ly‏ ویتضمن محتوی المنهج اربعة مجالات هي: (۱) المض‌امین الثقاقية 
والتغيرء (Т)‏ عولمة (عالمية) Tnternationalization‏ لمجتمم و للنظام التربوي. 
(۳) التغير التکنولوجي و لصناعي» )8( الأمور فبيتية. وکانت القيم الاتساتية أساسا 
للأنشعلة المدرسية للواردة في المحتو ی (اتظر : 45 (Сапатеп, 1995, Р.‏ 
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وفي مر اجعة لکتاب “The Challenge to Care in Schoo!"‏ عن مؤلفه 
“Nel Noddigns”‏ يقرل یوستروء" )1994 (Boostrom,‏ ما معناه أن العناية 
بالتلامیذ هي ساس لسلوك الاخلاقي: و التدریس في حد ذاته حدث أخلاقي؛ Lah‏ 
نربي التلاميذ لنجعلهم أقضل أخلاقياء وبصعب على لمدرس انماء وتطویر عقو 
تلاميذه بدون اعتبار للمعيار الأخلاقي؛ ومن المعروف أن قيم القرد هي دواقعه 
الأخلاقية. ويثفق "کلباترك" )1992 (Kilpatrick,‏ مع ذلك في تقريره بان الأطفال 
بمیزون الصواب من الخطأ في ضوء التريية الأخلاقيةء ويعتقد أن الشباب يعانون 
من الأمبة الأخلاقية: وأننا بحاجة الى تربية للخمائمن الشخصية للتلامید وبقتر ج 
مجال А fi”‏ لشخصية" Character Education‏ ليكون مختصا يهذاالأمر؛ 
حبث يرتكز على تربية التلامیذ في ضو ء قبم وأخلاقيات المجتمع. 

و هناك علاقة تبادلية بين للقيم و لتربیة! فالتربية تتبتی الأطر القيمية الذي 
يتبعها الأفراد بالمجتمع؛ ومن ناحية أخرى قالفیم هي التي تصند ش كل А‏ 
go fl‏ ي" us}‏ لمنعم محيء ۱۹۹5). وللمناهج هي وسيلة المدرسة لتحقيق اهداف 
للتربية؛ و عليه فان المتاهج ترتبط في جو هرها بقيم المجتمع: وليس هذا فحسب! 
بل يذهب لأحمد اللقاني؛ )١938‏ إلى للقول بأن "لمناهج الدراسية уй‏ تتيحه 
من مجالات معرقبة تعزز المرغوب من القيم (وتميث) القيم غير المرغوبة بقدر ما 
يمكن الحكم على مدي نجاحها أو فشلها" ص +5. ومعنى تلك أن محتوى المناهج 
Le ga‏ تفدر قيمته يما يكسبه التلامیذ من قيم مرغوب فيها على مستوى المجتمع. 

ولكن هناك مجموعة تساؤلات: تواجه مخططي المنهج bad‏ بتعلق بالمعارف 
التي ينبغي أن يضمها محتوى المنهج المبتي على أساس القيع. ويشير (بو شامب؛ 
مرجم سابق) لي هذه التساؤلات كالآتي: - 

- ها للمعلومات ый‏ نبطة بالقيم والتي ينبغي نقلها للتانمید عن طريق 

المدرسة؟ 
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- كيف يمكن نتظیم هذه المعلومات بطريقة فعالة لتكون جزءا من المنهب؟ 
- ما العمليات التي سوف تؤكدها المدرسة للتعامل مع مشكلات القيم؟ 
- كيف يمكن ترتيب هذه العمليات في المنهج بحيث تساعد فى تطوير 
اسثر اتيجيات تعليمية فعالة؟ 
وترتبط ol te}‏ التساو OY‏ السابقة بمجال القيم المرغوب في انسانها. 
حيث نتاسب كل مادة دراسية مجال معبن أكثر من غيرهاء فمثلاً: - 
٠‏ القيم الدينية : يمكن أن تؤسس منهج في التربية الدينية؛ بحیت يبدا کل 
موضوع بقيمة معينة تبور حولیا чой уз‏ العوطضو ج 
+ الفیم العلعية : مجموعة للقیم التي بدور حولها منهج العلوم. 
+ القيم الاجتماعية : مجموعة القيم التي يدور حولها منهج الاجتماعيات. 
+ القيم الإئسانية : مجموعة قيم عامة ويمكن نضمینها في كل المقررات للدر اسية 
موزعة عليها تبعا لكل موض 
في ضوء ها سبق أتصور أن عملية بناء لمناهج في أي فرع من العلسم 
بالمدخل القيسي ينبفي أن تمر بالمراحل الآتية: - 


r,s 


Ee 3‏ هذا دل بئات зніш‏ 


بر اسة تشخيصية لتحديد أنواع القیم نی بعتنقها 
المجتمعإدينية — علمية - لجتماعية - ببثية ... الخ] 


إعداد قوائم بالفيم المنضعنة تحت كل نوع منها 


تر چبه هذء للقيم إلى اهداف dale ай‏ 


نيف الأهداف إلى مجالات علمية تبعا لنوعیتها وقوة 
ارتباطها بقل مجال 





ойі‏ ترثبط 


йм!‏ ترتیط بالعلوم أغداف ترتبط 
الاجتماعية باللقات ... الخ 
ترجمة Lda‏ إلى 
محتوى لكل عادة دراسية على حدة 


تخديد بقیه تفاصسر المتهج 
الطرق. للوسائل. أساليب التقويم ...الخ 


ШШ‏ )4( : تصور مفترح لخطوات بناء منهج على أساس القیم 
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)7( مدخل العلم - التكنولوجيا — المجتمع: 
Science — Technology ~ Society (STS)‏ 

)1( طبيعة العصر الحالي: 

Ы‏ نعيش فيما يمكن أن نطلق عليه "عصر تكنولوجيا المعلومات"؛ 
الذي بتسم بالتقدم العلمي و النکئولوجي السریع Аз уй‏ أن المختص في مجال 
تكنولوجيا المعلومات لا بستطيع ملاحقة الجديد فیه. 

و عبار ة تکنولوجپا المعلومات" Information Technology‏ تعني дА у‏ 
عام استخدلم النقتیات الحديثة في ابتكار المعلو مات لو تخزینها لو التعامل معها أو 
التواصل بها أو تعني كل ذلك (أنظر:1989 (Mandell © Mandell,‏ وتتقسم 
تکتولوجیا المعلومات إلى تكنولوجيا الاتصالات: ونکتولوجیا الكميبوتر. ومن أمثلة 
تكنولوجيا الاتصالات؛ التليفوناتء وموجات الرائيوء وما يسمم. 'الخيط ААЛ‏ 
-Optical Fibre‏ 

ویتوقم )1997 (Mc Farlane,‏ أن يسل عند خطوط о‏ إلى ٠١‏ 
بليرن خط بعد عشرین ستة تقريبا عبر «РАЙ‏ و إذا صح هذا التوقم А-ДА‏ سسیمکن 
توصيل شبكات للجمبیوتر عير خعلوط تليفونية لكل فرد في «АДА‏ و لما عن موجات 
الرانيو قيي دات طبيعة كهرومغناطيسية تنتفل عبر الهواء أو الفراغ Ае уы‏ 
الضو ко‏ رهي وسط مثالي لإرسال للمعلومات -بمساعدة الأقمار Арш‏ من 
مكان لآخر في العالم: أما لخیط الضوئي فیعرفه كل من ) Coffins, ет, al,‏ 
7 بأنه خيط رفيع جدا (فطره أقل من قطر شعرة الرأس) من البلاستيك ار 
الزجاج يسل طوله إلى عدة كيلرمثر ات ویغلف باليلاسثيك لحماینه. ويمكته نش ما 
يزيد 5١ ре‏ مليون حرف من الببانات كل ثائية على شكل رسائل ضصوئية أو 
إشعاعات ليزر مشفرة بالكود БЫШ‏ إنبضة ضوء تمل ١ء‏ وعدم وجود datas‏ يمثل 
حفر ]. 
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АА‏ تكنولوجيا الکمبیرتر فتتکسون حالي! من إلكترونيات نقيفة مئل 
уй‏ انز ستورات والشاحنات والمقاومات التي توصل معا على شريحة من السليكون 
لتكون دولر إلكترونية متكاملة تستطيع آداء وظائف محددة مثلى عمتية جمم 
رقمين أو نقل معلومة من مكان لآخر في للكمبيوتر أو تخزینها في ذاکرته. ومن 
المتوقع أن تتكون أنظمة الاتصالات قي المستقبل القريب من كل هذه الوسائط 
مجتمعة. و الصذاعات الثلاث: الإلكترونيات الدقيف «А‏ والكمييوترء والاتصبالات 
ستگون ЫШ‏ عصر تكنولوجيا للمعلومات (-011).تزن) {Мс Farlane,‏ 

ولكن... ماذا عن المعلوعات ذلتها؟ مع تقدم سناعة الكمبيوتر أصيح مسن 
الممكن إنئاج معلومات كثيرة جدا من مجمو ав‏ بيانات خام: وبفضل الاتصالاتث 
الإلكترونية يمكن نقل هذه المعلومات بسرعة АША‏ من مكان إلى أخر: ومن 
مؤسسة إلى أخرى؛ ويذلك аһа‏ هناك كم هائل من للمعلومات يتدقق يوميا في كل 
مجال من مجالات Sale‏ وعلیه لبح لفرد في العصر الحديث يعيش بين 
ضرورتین. للعلم والتكنولوجياء للعلم يدهمر من كل جائبء والتكتولورجيا تحيط 
بالإنسان في كل مکان. في المدرسةء في الشارع» في لعمل؛ في السوق؛ قفي 
المنزل. في السيارة ...الخ. فماذا تفعل المناهج لمساعدة المتعلم على التكيف مع 
مجنسم العلم و التكنولوجيا؟ 

(ب) مدخل العام — التكنولوجيا - المجتمع في بناء المناهج : 

يري (محمد صابر سليم؛ ۱۹۹۸) أن الهدف الرئيسي للتربية العلمية في 
عصر العلم والتكنولوجيا هو 'إعداد المواطن المثقف لو py tial‏ علميا 
‘Scientifically Literate Citizen‏ من". فإذا كان АЙ‏ پساعد على شیر 
البشرية بالمعرفة عما هو موجود في لطبیمة: فان التكنولوجيا هي تطبيق تلك 
المعرقة لخدمة البشرية. والتوصل للعلم يحتاج إتقان مهارات البحثه. لما اختراع 
التكنولوجيا فيحتاج إلى التعامل مع المعرفة ايتكارياء وعليه فان بناء للمناهج على 
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أساس مدخل العلم - التكنولوجيا — المجتمع يرمي إلى (عداد مواطن یمواصفات 
تتو اقق مع للحياة في القرن الواحد والعشرين وهذا یتطلب تحقیق ما ياني: - 
- التتوير العلمي لكل مو اطن بإكسايه أساسياث الثقافة АЫ‏ في فرو ع 


العلم المخلفة. 
- تدريب المتعلم على مهارات البحث و لتقصي. 
- إنماء للقدرات الابتكارية في المتعلم. 


- مساعدة المتعلم على فهم طبيعة العلم والتكتولوجيا. 
- التأكيد على دور العلم والتكنولوجيا في خدمة المجتمع. 

- تدريب pia‏ على التحكم في التكتولوجيا و استدامها . 

- إنماء استعدلدات المتعلم وقدرلته على التعلم المستمر. 

۰۱۹۹۲ كل من: محمد صابر سايم ۱۱۹۹۸ أحمد قنسدیل:‎ ДЫЙ) 
(Stephenson, 1997 


ويؤكد عا سيق "1980 Victor,‏ بقوله أنه من أهداف تشتریس العلوم 
'مساعدة الأطفال لیسبعو | مواطتين منتورین علمیا" eM ye‏ ونوي مسئولية وقادرين 
على التفكير و العمل: و لمنتور علميا لا یتوقف عند حدود العلم يل يتعداه إلى 
تطبيقاته الاجتماعية. ودوره في حل المشكللات ولصدار الأحكام؛ وأخذ القرارات 
في كل مجالات Glad‏ والاستخدام الصحیح لأدوات العلم وأجهزته التکنولو جية. 
ويثفق (White & Hubbard, 1988) sas‏ في أن المنيج يجب أن ينضمن قاعدة 
معرفية تمد التلاميذ بأساسات العيش في مجتمع صناعي JS)‏ مرونة وديناميكية 
بكثير من وقتنا الحاضر + حيث إن ستاعات الآلات الحاسية الإلكترونية والكمبيوثر 
والصمناعات التكنولوجية الأخرى تتطلب مساعدة الطلاب لتطوير مهارات المواعمة 
التغير حتى لا يجدون أنفسهم أمام مواقفه فيها مخاطرة على اس تمرار حياتهم 
الوظيفية بعد الدراسة. 
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узу‏ كثبر من المربين إلى أن مهاراث مئل برمجة الکمبیوتر و مهار ات 
التعلم الشفهي للتي تعتمد على الروية والتحدث والاستماع س تكون أساسية في 
المناهج المدرسية في القرن الواحد والعشربن؛ ذلك لان دخول الکمبیوتر ай уы‏ 
بجو جنید من التفكير ؛ وسيغير شكل عملية التعلم إلى حد كبير» Ээй‏ عن استخدام 
الو سائط المتعددة في التعلم الذي بتطلب الجمم بين الكلام لو الصوت: و لرسوم 
والأشكال المتحرکة. والصور المتحركة؛ مما يتطلب Да»‏ أساسية في التعلم غير 
الموجودة في التربية حاليا {Collins, et.al, 1997 : lad}‏ اضف الى نلك 
مهارات استخدام الصور المرئية Visual Images‏ في الاتصال و التفكير عير تلك 
الو سائط, 


إن الحاجة إلى تتريب التلاميذ على مهار لت تعلم جديدة برجم إلى زيسادة 
فرص تواقر المعلومات وإلى حاجة المتطم أن يكون قادرا على التعامل معها من 
حيث تخزيئها واسترجاعها واستخدامها. إن مهارات استخدام الاليات الإلكتروئية في 
الوظائف مستقبلاً تفرض على المناهج تغيرا حقيقياً مسايرا للتطور لحدیث في 
التكتولوجيا. ناهيك عن أن كل ذلك يارش تحدي آخر على للمدرسین؛ وهو 
ضرورة إتقانهم لمهارات للتتریس باستخدام الکسبیوتر أو الوسائط المتعددة. 

ومن ناحية أخرى فإن العلم و التكنولوجيا - كما يشير ]1986 (Schubert,‏ 
يمنحان للمجتمع المعاصر عظمته؛ ولكنهما بفرضان على الشياب تعلم فنون التعامل 
معهماء ذلك GY‏ الطم والتكنولوجيا يتدخلان في كل مجالات حياتنا بشكل لو بآخره 
وعليه فيجب أن بعطي هذا المجال أولوية في مناهج الثطيم العام: بل وينبغي على 
هذه المناهج أن تدرب لتلامیز على الطرق التي يتبعها لعلماء المبتكرين في 
التفكير؛ فصلاً عن إنمائها لأوجه العلم و للتكنولوجيا في تطوير وتقدم المجتمعات.. 
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إن عتاية المناهج بالعنم و التکتولوجیا آمر ترکز عليه الموسسات الخاصة 
بالمناهج في جمیع أنحاء العالم. فمثلا نقربر المؤسسسة القومية للعلوم بأمریکا الذي 
صدر سنة ۱۹۸۳ تحت عنوان تعلیم الأمريكيين للحياة في القرن الواحد و للعشرین" 
ركز على أن Ан Ш‏ العلمية المدرسية ذات أهمية عظمى فسي اتتاح الموظفين 
المؤهلين علميا ونکتولوجباه على أمل أنهم سيجعلون الولابات المتحدة الأمريكية 
تناف اليابان على آلمستوی الاقتصادي و التكنو لوجي (1988 -(Fensham,‏ وقي 
التقرير نفسه ظهرت عبار ة 'الثنوير العلمي' Scientific Literacy‏ واتضح منه 
توجه حقيفي نحو فهم عامي للعلوم Ж]‏ العلوم gall‏ اطن). و لوصت المؤمسسة القومية 
في أمريكا بتدريس موضوعات مثل الطاقة. والبيئة بالتدرج من تدريبات أولية إلى 
مشكلات معدم في شكل مو أقف حفيقية. 

و أيدت مدخل العلم والتكنولوجيا والمجتمع لبتاء مناهج العلوم في إنجلترا 
ورقتان الاولی أعنتها رايعلة التربية العلمية عام ۱۹۷۹ تحت عنوان 'بدائل للتربية 
aus. Alternatives for Science Education "qall‏ آعبتها للرايطة 
نفسها عام ۱۹۸۱ بعتوان: التريبة من Education Through "А А э‏ 
Science‏ اقترحت للورقة الاولی تخصیجی سنة كاملة (الصفه التامن) لتدريس 
مجال العلم و المجتمع Science and Society‏ في مناهج العلومء و уй‏ حت الورفة 
الثائبة للناکید على АЙААЛ‏ بين ААЙ‏ وتطبیفاته والمجتمم (أنظر: Solomon,‏ 
1988{ 

ريرى )1988 (Solomon,‏ أن التاريخ الاجتعاعی التكنولوجيا قد يكون 
اقضل نقطة بدلية لمقررات STS‏ (العلم - لتکنولوجیا - المجتمع)؛ بمعني الربط 
Whe‏ بين الثورة الصناعية وعلاقاتها بالطاقة والألات و انناج المتفجرات. والأسمدة 
و Шш‏ يكيمياء النيئرأت؛ وقد يفيد في ذلك الربعد بين للجاتب التاريخي للمجتمع 
وتطور التكنولوجيا وتوضيح كيف خدم العلم والتكنواوجيا المجتمع في الماضي. 
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والحق أن للثقاعل المعقد بين العلم والتكتولوجيا والمجتمع يجعل هذا эз]‏ 
في بناء المناهج مدخلا متداخسل الأنظمة؛ حيث يرتبط بكل من التطورات التاريخية 
والسياسية و الاقتصادية والاجتماعية في المجتمع؛ ولكن السمة القوبة في مدخل ال 
5 هي امتداده لموضوعات محلية تمس مجثمع التلاميذ مباشرة؛ ويظهسر نلك 
بشكل واضح Whe‏ في بعض وحدات العلوم في إسرائيل والثي تركز على إنتاج 
المخصياث من البحر المیت؛ بل ويبنو أن بعض موضوشات التربية الصحية فييا 
تعامل ينمط مدخل ال STS‏ مثل موضوعات معاملة الماء بالقلور أو الأنبوية أو 
التحجين )1984 (Zoller,‏ ربقول }270 ay (Sollomon, Ibid, Р.‏ باند Je‏ 
هو لندا وکندا أصبح التأثیر السياسي واضحا على التحرك عن أجل مدخل 575 في 
المدارس؛ حيث سمحت القو اتين للعامة بالوصول إلى المعرفة العلمية ضسمن 
محاولات جعل المواطن يشارك في أخد القرارات السياسيةء ومدخل ال STS‏ 
يؤكد Ша}‏ أن العلم وللتكتولوجيا هما القلب النابضس للصناعة وله تأثيرات مهنية 
على للبناء الصناعي... الذي يؤدي إلى رفع كفاءة المجتمع": 


ولقد عادت للصيحة الأمريكية من جديد في للتأكيد على تح رك التربية 

العلمية تحو العلم و Ша gl ЫШ]‏ و المجتمع كمدخل لبتاء مناهج علوم تركز على حب 

مشكلات تمس حاجات الفرد والمجتمعء وأوضح مثال على ذلك المشروح الأمريكي 

للمعروف باسم 2061 للصائر عام ۱۹۹۳ عن للرابطة الأمريكية لتطوير العلسوم 

American Association For The Advancement Of {AAAS} 

6 وقي هذا المشرو ع عندت أهداف "التتوير ale‏ في الوم 

و الریاضیات و التکتولو جیاء ولقترحت سبل تحقيق هذه الاهداف بتحنید ما یمکن 

Ш‏ عمله في العلوم والرياضيات والتكنولوجيا بنهاية الصفوف الثاني و ااخامس 
و alt‏ والثالث عشر من در اسنهم (445 (Jenkins, 1995, Р.‏ 
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ویعد مشرو р‏ 2061 سياسة عامة تمنهج بيني على أساس ال 515 قفد 
ركز على ما يأتي: - 

- ثعريف "انتویر АЫЛ‏ بأنه تخطبط لما يجب أن يفعله الطللب حتسى 

يصبحوا متنورين علمياء АЙ у‏ يحمل معنى الطرق التي يمكن بها تحقيق 
النمو ء الرقعة الاقتصائية. 

- العلاقات التبادلية بين МАЙ‏ و 650 ш у!‏ والمجتمع. 

- هنافشة ААД‏ ترجمة النظرء إلى Ш‏ العلمي إلى كتب تدرس. 

- استبدال Дый‏ البنائية للعلم إلى إعادة بناء العلم. 
طبيعة الاستقصاء العلمي بطريقة عملية مثل كيف صينع أنيسون 
المصباح الكهربي ؟ 

ويبدو أن تدريس العلوم في 'زمبابوي" ارتبط من فترة طويلة تسبیا بالتقدم 
التكنولوجي والنمو الاقتصادي: فيداقع نقلیحن الفروق بينها وبين للدول المتقدمة а‏ 
يخص العم والتكتولوجيا بالتحديدء و لیمات ! من القانسين على شنوتها بانها بحاجة 
إلى تثبيت أقدامها في للعلوم و التكنولوجيا کادوات لإنعاش قوتها ومكانتها يقول 
(Hungwe, 1994)‏ جاء في افتتاحية موتمر للتخطيط التربوي في 'زميابوي" عام 
5 التأكيد على التفكير اكعلمي والمه ارات Айй‏ بهدشه أن شؤتي التربية 
بثمارها المتوقعة. وكانت للخطوة الرئيسية على طريق جعل العلوم شستيبب 
а АШ‏ للمحلية مشرو ع العلوم للمدارس الثانوية” في زميايوي" Zimbabwe‏ 
Secondary Schools Science Project‏ * والذي عرف باسم Sci”‏ لا 
أسس هذا المشروع على لرضية من عند من المجالات المرتبطة بالتريية العلمية 
حيث أكد على: - 

- جعل Аў ы‏ "العلم للجميع" حقيقة واقعة. 

рый -‏ منهج علوم يستخدم أجهزة ذات تكلفة منخفضة. 
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- تقنيم منهج بشثق المیادی العلمية من واقم الحياة الیو Aga‏ 
- إدخال للتكتولو جيا قي التعليم. 
وتأييدا لمدخل ال 515 قي gale cla‏ يشير } Brickhouse,‏ 

4 إلى أن هناك حاجة لزيادة ма‏ كل شخص للتكتولوجيا والعلمء ويعلل ذلك 
Дз‏ للعالم هو نتاج للعلم والتكنولوجياء ویری أن لنظرء للعلم على أنه موضوعي: 
ويتم التحكم فیه. و غیر وجدائي تعد تقلينية: و بطر ج نظرة معاسيرة للعلم على أتسه 
نظام كأي نظام al‏ يعكس ثقافة المجتمع ويتأثر بالأطر النظرية والمنهجية لهذا 
المجتمع؛ وعليه برى ضرورة جعل العلم أكثر شعبية؛ الأمر الذي يتطاب إعادة بناء 
مناهج للعلوم بحيث تشمل: - 

-١‏ تطوير ДАШ‏ إلى العم ليصبح آکشر عمرمية؛ بتدريس الأوجه 

الاجتماعية و لتاريفية له. 

"- جعل أقكار ومشاركات التلاميذ ذات قيمة ووزن. 

ويحدد )1994 [}епКїпв,‏ لريعة ы‏ أمصطلح gil”‏ العاسي للعلم" هسي 
للبعد النظري Conceptual‏ و لبمد ارجراني Procedural‏ والبعد لوجداني 
]ره بعد الرغبة في العلم Interest‏ وجميعها يمكن تغطيتها إذا بنيت 
متاهج للعلوم على أساس علاقة العلم بالتکنولوجیا و لمجنمع: وینسر ( Jenkins,‏ 
4 الفهم المامي للعلم بانه تعلم و استخدام aad‏ ضمن لطر АЙЫ‏ محددة؛: وذلك 
بتعديل. مستوى لغة للتجريد للعلمية إلى مستويات ترتبط بالمجتمم وظروفه. ففي 
دراسة )1995 (Smolska,‏ تم فحص للتأثیر نب الثقافية على تلم العلوم والتغیر 
لنقافي في فصول مدرسية كندية في ضوء نتائج أبحاث بريطانية ولمريكية شير 
إلى أن تحصيل تلاميذ الأقلياث للعلوم في هذه البلاد يكون عادة منخفض مما يثير 
الدعوة إلى نوير علمي لجميع الطلاب بخلفياتيم الثقافية المتعددة. و أشارت نتائج 
در استه إلى أن العلوم ما زالت تدرس كحقائق متفصلة؛ بینما توج د فروق قي 
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تحصیل الطلاب بين الفذات الثي تختلف في ثقافتها من الطلاب؛ نظر } لاعتمادهم 
على النتصوص العلمية المكتوبة؛ و علیه أوصى بضرورة اعادة بذاء апл‏ علوم 
ترتيط بثقافة المجتمع وتذوب تطبيقاتها في дыш‏ ذلك المجتمع. 

وبؤيد ذلك ]1997 (Kyle,‏ بما معناد أن التربية يجب أن Зай‏ معنى واتجاه 
جديد لمقابلة حاجات المجتمع المتغير و الموجه بالتكنولوجيا؛ قل پمکن неу ай‏ 
الاستمرار أكثر من ذلك قي تعليم التلاميذ بمعزل عن ثقافة لمجتمع؛ ولكنا نريد كل 
التلاميذ أعضاء ناجحین سنتجین في المجنمع. ولا يأتي ذلك الا بالربط الحقيقي بين 
العلم والتكتولو جيا والمجنمع بكل متغيراته؛ فلتکنولوجیب - كمأ يشير 
(Shymansky, 1992)‏ - هي أحد مصادر النقل الثقاقي؛ و هي عملية اجتماعية 
تحقق مخرجات لوتماعية وليست نهاية في حد ذاتها. إن العلم ليس مج رد نشاط 
عفليء بل إنه قوة مزترة في تشكيل العالم؛ و عليه لا يمكن فصبل التشاط للعلسي عن 
الثفافة أو عن أوجه الحياة الأخرى؛ فالعلم و التكتوتوجيا تعکس للقيم الثقاقية للسجتمم 
والبيئة؛ ويعني كل ذلك أن العلم و التكنولوجيا يزيد تدخلهما بشكل و اضح في حیاننا 
اليومية؛ مما يجعل муш‏ العلمي" على راس قائمة أولويات التطوير التربوي 
بعامةء ومناشج العلوم بخاصة. 

والآن ... إذا أردنا بذاء مناهج العلوم على أساس التكامل بين العلم 
و التکنو و جيا والمجتمع ۰ فبأي منهما نبدا؟ 

أرى ن هناك ثلاث طرق منطقیه لعمل ذلك هي : - 

١‏ - تقديم الأسس العلمية لتصنيع وعمل جهاز معين ثم بلي ذلك دراسة 

الجهاز وتركيبه: ثم ما يقدمه من خدمة للفرد والسجتمع (علم- 
تکنولوچیا - مجتمع). 
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У‏ عرض مشكلة من مشكلات المجتمم: ثم دراسة الجهاز أو الأجهزة 
التي تساعد في حلهاء ثم امس العلمية „ДУ‏ يقرم عليها تركيبه وعمنه 
(مجتمع - تكنولوجيا - علم). 

'" - دراسة تركيب جهاز معين ونظرية عمله؛ ثم تدريب التلاميد على 
استخدامه في خدمة القرد والمجتمع؛ ومن خلال ذلك نقدم الأسس 
العملية بالجهاز إتركييه- عمله - استخداماته). (تکنولو ша‏ - مجتمع - 
={ 

وفيما يلي مثالا يوضح نصور | مقترحا لبناء مناهج العليوم على اباس 

مدخل العلم والتكتولوجيا و المجتسم belt (STS)‏ بالتكتولوجيا: 

оха д -‏ أن الموضوع "الصوت فقد يكون محتواه وتدريسه كالآتي:- 

)1( المحتوى : 

в‏ الجرس العادي : الشكل العام - التركبب - كينية إحدلثه للصوت - ый‏ يستخدم 
الجرس العادي في حياتنا - هل نسمع صوت الجرس في جميع الاتجاهات؟ 
ولماذا!؟ تصنيع جرس عادي. 

ш‏ الجرس الكهريي : الشكل للعام - التركبب - طريقة عمله - تخداماته في 
الحباة - كيف نسمع صوته؟ قك ونركيب الجرس. 

Оа الراديو : الشكل العام - التركيب - طريقة عمله - طبيعة موجاته - كيف‎ ш 
فك وتركيب الرانيو.‎ - АУ موجات الرانبو من مكان‎ 

АШ ш‏ أخرى للألات التي تعمل بإحداث أصوات : الآلات шый‏ يقية: ترکیب 
(العود - للجيتار - الأورج ... الخ) - كيف تعمل «АЛ...‏ 

- فكرة عن كيفية إنتاج صوت بالكمييوتر : 

ويمكن أن تكون للدر اسة لكل هذه الأجهزة جزئية أو كلية: 

-١‏ ججزئية : أي نقتصر على دراسة الصوت كأحد مخرجات هذه الأجهزة. 
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- كلية : أي تمت من دراسة الصوت الناتج عن جهاز مكل الرادیسو إلى 
سربان للتيار لگهربي فيه إلى الإلكترو تبات للداخلة في ترکیبه. 


(ب) الانشعلة التعليمية : 
اج تصنيع جرس pole‏ هن قطعة من المفيح وكرة معننبه صغيرة 
وخيط. 


؟- فك وتركيب چرس كهربي - poly‏ (صفیر ). 
۳- العزف على بعص الألات الموسيقية لإنتاج أصوات. 
4- تشغيل المدرس لبرنامج كمبيوتر يحدث صوتا موسيقيا او غيره. 


(ج) خطوات التدريس : 
1- عرض للجهاز والتعریف بشکله العام. 
؟- تشغيل للجهاز : МЕЗ‏ التاامیذ حول فو لادء في للحياة. 
۳- توضيح كيفية إحداث الجهاز للصسوت. 
4 - توضيح المعارف Мар yall‏ بالجهاز. 
9 - تنفيذ النشاط ومن خلاله ینم التدريب علی: + 
- مهارات عمليات العلم التفكير ابتكاريا حول الجهاز» وحث التلاميسة 
على ادخال تعديلات (ولو نظرية) بحيث یصبح الجهاز مثلاً أرخص أو أقل حجسا 
أو أكثر سرعة أو أكثر جمالا ...إلخ. 
( د ) التقوهم : 
اقترح استخدام الأسئنة المفتوحة مثل : 
~ هاذا يمكن أن يحدث لذا ...؟ 
- فكر في أكبر عدد من التصیلات لجعل الجهاز (أرخص - أجمل 


itt 
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فكر في آکیر عدد من استخدامات الجهاز في المشزل تخي 
لشار ع- في المحال التجارية „А...‏ 
مشكلات قد تعترض مدخل ال ӨТЕ‏ : 
АКД» - ١‏ الإمكاناث т Далай‏ 
يحتاج تنفيذ المدخل السابق في المدارس إلى أجهزة للثدريب و لتطبیق. وقد 
يكون أحد حلول هذه المشكلة استخدام أقل الأجهزة تكلفة مثل: الر لدبو الصغير بدلا 
من الكبير أو المستعمل القديم بدلا من الجديد؛ جرس كهربي من نوع رخیص بدلا 
АЙЫ -۲‏ تدريب المدرسين : 
التعامل مع الأجهزة عند تتفيذ مدخل ال STS‏ يحتاج إلى تدريب مکشف 
للمدرسين؛ وأقترح أن يتم ذلك في المدارس ذاتها يواسطة أخصائي تكتولوجيا 
айа‏ بالمدرسة؛ ومن المعروف أن كليات التربية للنوعية تخرج الآن عددا لا بأس 
به من الأخصائيينء وقد يشترك مع الأخصائي فني عندسي أو مهندس في عمل 
ذلك؛ ولكن هل هذا العمل مكلف؟ نفترض مثلاً أن إحدى المدن بها ۱۰۰ مدرسة 
بأتواعهاء وأن كل مدرسة تحتاج شهر كامل لتدريب مدرسي العلوم بها على للتعامل 
مع الأجهزةء قفي خلال عشرة أشهر يسكن لكل فريق من المدربين الانتهاء من 
عشر مدارس؛ وعليه تحتاج في هذه للمدينة عشر فرق كل منها مكون من أخصائي 
تكنولوجيا ومهندس فني مثلا؛ وعليه فإن تدريب مدرسي اللوم في مدينة بها مانة 
مدرسة مثلا يكلف جر عشرين شخصا لعدة عام. 


؟- مشكنة مسئویات التلامیذ : 
كيف نوفق بين تدريس العلوم بمدخل STS‏ ومستوبات للتلامیذ أو عمرحلة 
и‏ تعليمهم؟ نقترح tal‏ سبيلين : - 


на 1ТТ 
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- اما تدریس كل الأجهزة المرتيطة بالصوت مثلا على مستوی عام من 
لمعرقة عنها في pall‏ احل الدنيا ثم ندرپس الأجهزة تفسها على مستوى 
أعمق في المر Jal‏ الاعلی- 

- لو تدريس بعض الاجهزة البسيطة المرتبطة بالصوت قي الإعدادي 
مثلاً يليه تدریس بقية الأجهزة و الاکث تعقيدا في الثانو ي. 


: المواد الدراسية الأخرى‎ Байы مدخل للطم - التكنولوجيا - المجتمع في ینام‎ (а) 


الحق أن ربط مدخل للعلم - التكنولوجيا - المجتمم ببناء متاهج العلوم كما 
سيق كان ұра а]‏ خاص ويشير الى العستى الضيق لاستة دام مدخل ال STS‏ 
في بناء المناهج؛ ولكن بإعمال Дай‏ المتفتح ЭДЕ‏ نستطيع فهم أن منهج الجغرافيا 
مثلاً يمكن الاعتماد في айы‏ على المدخل نفسه إذا ريطنا بين سرعة الريح ودرجة 
الحرارة (علم) وقیاسهما بدو ارة للرياح والترمومتر (تكتولوجيا) وفائدة ph‏ 
بالأمطار وتغيرات الجو على ضوء ذلك لاتباع سلوكيات معينة (مجتمع)؛ ولا 
تطرقنا لجزء عن جهود الدولة في نتشیط السياحة مثلا فإن العلم فيه يتناول إنشاء 
مشرو р‏ لصوت والضوء في الأماكن الأثرية؛ والاهتمام بتمبيد الطرق ...00—20 
إعلم)ء ثم تدريب التلاميذ على كيفية تشغيل محتويات مشروع الصوت والضوء 
Ss‏ (تكتولوجيا]. شم تعريفهم بالعائد على اقتصاد لبلاد من الس ياحة (مجتمع) 
...وهكذا مدخل STS‏ يصلح لبناء مناهج المواد للدراسية المختلفة. ولمل القارئ 
يدرك Ll‏ فصلنا في بناء مناهج للعلوم بمدخل آل 515 ثم Ыл‏ للجغرافقا لبعد 
طبيعة المادتین» فمن باب ШУ‏ يصلح لما بینیما من مواد. 


ا هیهت نل س 


الباب الثاني 


بناء СБА‏ 
تنظیمات العناهج ) 


الفصل الأول : مشکلات تنظيم المناهج 
الفصل الثاني ؛ متاهج المواد الدراسية 
الفصل الثائث : منهج التشاط 

الفصل الرايع : المنهج المحوري 
الفصل الخامس : الوحدات الدراسية 
اتفصل السلاس : المنهج الابتكاري 
الفصل السابع : منهج الطم والتكنولوجيا 
۱ والمجتمع 











Л.) )*(‏ هذا الباب Жы‏ + تحت „шы аке‏ ات في المناهج” للبو لف سود عة بستثبة كلية التربية ithe‏ الشيخ عفد 
عام ۱۸۸ .. ۱۹۸۹ م لضيف اليها лара‏ الابکار بي و نیج لاسنم + للتار تو جيا و السعنصع وتم تتقيحها. 


العصل الاول 
مشكلات рш шй‏ 





مسكلان لنظيم „шш!‏ 





عرفت أن هناك مجموعة عرامل تؤثر في محتوی المنهج؛ من هذه العو ДА‏ 
ها يتلق بالمجتمع وظروفه. ومنها ما بتعلق بالمعرفة وتطورهاء ومنها سا يتعلق 
بالمتعلم وطبيعئه ومراحل to gad‏ وبالطبع لا يمكن أن يكون محتوى منهج مجموعة 
من الخبرات للمتتاثرة؛ فالمنهج يعد خطة ДАШ‏ تلتزم بها المدرسة عادة لتحقیق 
أعداف التربية؛ لذلك يجب تنظیم محتواه وخبرلته بطريقة نسيل تحقیق هذه 
الأهداف؛ ققد يفشل منهج في تحقيق بعض АЙША]‏ يسيب سوء تنسيق مجتو ام أو 
بسب حدم احتوائه على خبرات تعليمية تتناسب مع مستويات نمو المتعلمين؛ لكل 
هذه الأسباب كانت أهمية نر اسة سبل تنظيم المناهج. 

ولكن تنظيم з Ёла‏ المنهج لیس بالأمر الهين؛ وخاصة عندما يتطق الأمر 
بكيفية ترابط الخبرات والمواد التعليمية» فلعل القارئ یتذکر أننا ناقشنا في الياب 
السابق معابير بناء لمناه و عرفنا أن جمیعی .سکن تتقيذه بيسر إلى حد كبيرء أما 
المعايير التي pei‏ بريط الخبراث فهناك عقبات Аз] у;‏ مخططي зА за]‏ عند 
تنفيذهاء وفيما يأئي تناقش كل منها ونركز على المشكلات التي تعترض Sth‏ مدا 
дї‏ ایط. 
أ- التتابع : 

ويقصد بالتتابع أن تكون كل خبرة لو معلومة أساسا لما بعدها بحيث بودي 
هذا التسلسل المنطقي إلى تعميق أكير للخيرات التعليمبة وقي هذه чыман А ЛАЙ‏ 
الا هتمام على عرض المحتوى العلمي للمادة الدراسية؛ ومن ثم فان منطق المسادة. 
بل ومنطق كل موضوح داخل نفس المادة يكون هو المح دد الرئيسي لتظام 
عرضهاء وفي التنظيم المنطقي لامحتوی يستخدم عادة ولحد أو أكثر من المبادی 
А‏ حسب طبيعة المادة أو الموضوح نفسه. 

-١‏ التدرج من البسيط إلى المعقد (أو من قسهل إلى الصعب) : كأن بيدأ 

موضوع في الكيمياء بعرض مفاهيم Ба‏ الأحماض والقلويات сыз‏ 
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إلى تفاعليا معا لتكون الأملاحء أو يبدأ منهج الرياضيات بالأعداد 
البسيطة ثم المعفدة ثم العمليات الحسايبة التي تجرى عليها ثم التعامل 
مع المعادلات من الدرجة الأولى والثانية ...وهكذاء أو يبدأ مدهج АШ‏ 
للعربية بالأحرف الهجائية ثم الجمل المكونة من مبتداً و خير ثم الجمل 
الأكثر تعقيدا والتي تضم J pede‏ مطلق وما شابه ذلك, 

التدرج من الكل إلى الجزء : كأن يبدأ منهج في الكيمياء بمو ضوع 
الطافة ثم يتدرج إلى أنواعها ثم إلى تفاصيل كل توخ. أو أن تعطي 
نظرية هندسية ثم الحالات الخاصة لهسا أو ما يسمي بالتمارين 
المشهورة أو أن تعطي في الجغرافبا حفيقة أن الأرض كروية شم 
تستفبد منها بعد ذلك في تفسير بعض gla‏ اهر الجزئية كتتابع اللیل 
و لتهار Лаба р...‏ 

التدرج من للقدیم ار الحديث ؛ کان يبدأ لسحتوی بتاريخ مصر القدیم 
ثم الحصور الوسطی ثم العصر الحدیث في مادة التاريخ أو أن يتدرج 
مو ضوخ مثل ЫШ‏ مرض البلهارسيا تترجاً زمنيا من للقديم إلى 
التدرج من المحس, إلى المجرد : كان نتناول عقهوم مثل الأحماض 
قتبدأ بان طعمها ФУ‏ وأنها تحمر ورقة عباد الشعس الأزرق شم 
نتدرج إلى تفاعلاتهاء لو أن تبدأ دراسة البندسة بالمنوية ثم الفراغية 
...و Абл‏ 


ويعترض معايير التتايع بعض المشكلات منها : 


— 





اختلافب آراء العربين حول ها هو سهل وما هو صعب؛ وما هو بسبط 
وما هو Шал‏ : فهل اللو غاريئمات أسيل ام لصفب من جیسر 
آمجمو عات؟ وهل الشعر الجاهلي أسهل من الشعر الحديث؟ وهل 
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مفهوم للذرة لهل al‏ أصعب من ана‏ العنصسر؟ ...وهكذا تجد 
للأسئلة السابقة أكثر من إجابة وگل منها له مبرراته. وهذ! الاختلاف 
يؤدي عادة إلى اضطر اب بنیان المتهح وفقدانه لتوازنه المنطقي. 
'— صعوية التوفيق بين التنظيم المنطفي القبرات والتنظليم السيکولوجي 
لها : فيل تنظم المادة العلمية متتابعة حسب درجة صعوبتها (من 
وجية نظر المختصين] دون النظر إلى طبيعة الفرد وقدراته العقلية؟ 
وهل ترتيب الخبرات من المحسوس إلى للمجرد يتمشى مع طبيعة 
أنماط التعلم المعروفة (تسلسلي؛ كليء كلي/ تسلسلي)؟؛ وهل المفهوم 
القابل للتجريب (محسوس] أسيل في قیمه عند كل التلامیذ من المغهوم 
النظري (المجرد)؟ 
ما الاستمرار : 
رمزداه الربط الرأسي بين موضوعات وعاصر منهج بحيث фә‏ 3—8 
التدرج في صعوبة للمادة وتعقيدها مع للنمو العظي للتلاميذ؛ ويعني ذلك تزويد 
المتعلم بخبرات أكثر تعقيدا وعمقاً من مرحلة تعليمية إلى أخرىء ويعني أيضاً آتسه 
قد ينرس نفس الموضو ع في مراحل مغتلفة من تعليعه ولكن على مسئویات تعقيد 
ففي الكيمياء Whe‏ يدرس التلميذ معنى كلمة تقاط كيميائي” في أواخر 
الحلقة Ау!‏ من التعليم الأساسي؛ ثم يدرس التفاعلات البسيطة في للحلقة الثانية ' 
«Ада‏ ثم أنواع التفاعلات (طاردة pall‏ 15 ماصة للحرارة) في المرحلة الثانوية؛ 
ذلك بشرط أن تكون درجة التعمق للعلمي في كل مرحلة ملاتمة لقدرات لله تعلم 
العقلية؛ وللتي кй‏ هي الأخرى من للقدرة على تفسير المعلومات وترجمتها من 
صورة لأخرى إلى القدرة على تحليل جزنیات تلك المعلومات إلى القدرة علي 
ايتكار معلومات جنيدة. 
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والمشكلاته الرئيسية التي تقابل تطبيق هذا المعيار هي : 

-١‏ صعوية تحديد عناصر الربط الرأسي للخبرات التعليمية : فهل نجعل 
هذا للربط حول уз уа‏ معين من المادة el jah‏ مل Foye‏ 
'الغذاء' في الیپولو جى الذي قد يندرج سن أنواعه وفوائده في المراحل 
الأولى من التعليم إلى مكوناته الكيمبائية في المراحل АШ‏ ثم إلى 
ميكانيكية تأتيره على الجسم في مراحل متأخرة من التعليم. أم نيمل 
للريط حول "المفاهيم الأساسية للمادة الدراسية"؛ فنقدم التلمیبذ فكرة 
سطحية عن مفهوم مش الفيتامينات ثم نتدر ج به إلى متو يات آکشر 
تعفيدا مش أنواعها وتركيبها الكيميائي. أم نجعل هذا الربط حول 
узай‏ ات والمهارات العفلية" للتلاميذ فنرکز في للبداية على مهارات 
القراءة و الكتاية للمه' عات ثم уш‏ ج إلى تفسيرها وتحليلها و تعلبیوانها 
لمخنلقة. أم تحمع بين .طرق السابقة ثلریطه gly‏ هو صعب ЗА‏ 
لو يكاد يكون مستحيل. 

۲- للتراكم المعرفي المستمر: فكل يوم هناك اكتشافات ومعارف عمیه 
جديدة؛ lad‏ تفعل؟ نزود المتعلم بالمعلومات الجديدة ab‏ نستمر في تقدیم 
дый‏ 23 المتعمقة عن نفس الموضوعات التي سيق له دراستها. فإضافة 
дыз‏ قي مجال ما يؤثر على عمق المعرقة فيه رالعکس صحيح. 
ونحن نريد تحقيق الأثنين معا؟! 


ج- التكامل : 
ويعنى ريط المعلومات التي تدرس في فروع المعرفة السختلف 2 بعضها 
ببعض» ويستند هذا المعيار على تظرية تكامل. لمعرقة التي مؤداها أن э Ай‏ المتعلم 


كل متكامل لا يتجزأ؛ وبناء عليه يجب إعطاؤه المعرفة بشكل متكامل لا بتفصل فيه 
علم عن آخر. ولذلك فان معيار التكامل يهتم بإيجاد عالقات أفقية بين المجالات 





ИЧИ‏ سا 


арш аш Сш 





الخختلفة للمنهج على اعتبار أن هذا الربط الأفقي یجعل الفرد للمتعلم قادر ! على حل 
أي مشکلة تقابله في حياته العملية. وقد یقصد بالتكامل Lind‏ ما يحدث داخل عقل 
الفرد المتعلم من تنظيم وربط للمعلومات و الخيرات التي مرت به منفصلة ومتتائرة. 


والمشكلة التي تعترض معيار التكامل هي صعوبة لختيار سب الطرق 
لمساعدة القرد المتعلم علي تحقيق وحدة المعرفة التي يصبو إليها هذا المعيار. فأي 
الطرائق АДИ‏ تستخدم في إحداث التنكامل: ‏ 
+ جعل التكامل على أساس وحدة المنطشق العئمي للمواد الدراسية 
المختلفة: مثل ضم فرو ع اللكيمياء والفيزياء والبيونوجي تحت مادة 
العلومء وضم Аш‏ والجبر والتحليل تحت مادة الرياضيات» وضع 
قرو ع اللغة للعريية تحت مادة الدراسات اللغوية ..وهكذا. 
al +‏ جعل التكامل على ساس ندریس مفاهيم عامة تشترك فيها فروع 
المعرفة لمتتوعة. كتدريس مفهوم مثل 'التحليل' مسن وجهة النظر 
المنطقبة ثم الرياضية ثم التحليل في النقد الأدبي رفي الكيمياء ...و هكذا. 
+ ام إعطاء التلاميذ فدرا متساویاً من كل ماده دراسية على حده وترك 
عملية ربطها وتكاملها لهم. 
* وإذا نجح واحد أو اكثر من الأساليب السايقة للتكامل. فماذا عن العمق 
في المعرفة وتفاصيلها؟ حيث АЙ‏ بصعب مع الأساليب للسابقة اعطساه 
تفاصيل المعرفة في أحد قرو ع العلم. 


ب ا اسه 


ич Ш العصل‎ 
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أولا : منهج المواد الدراسية المنفصلة (التقليدي) : 
ay‏ هذا النوج من шй‏ المفهوم القديم للمنهج من حبث АЙ‏ لمعتوی 
العلمى تلکثب المدرسيةء وانلك فإنه يسمى المنهج التقليدي ويسنتذ هذا النتظيم إلى 
الفسلفة التريوية القديمة التي كانت تضم العفل في للمقام الأول لأهتمامها؛ وبالتالي 
إن غابته Gall ais‏ بالمطومات. 
خصانص المنهج التفليدي : 
(- يتكون من مجمرعة مواد دراسية متفصلة : بيعنى أن هناك حدودا جاسدة 
تعزل بين فرو ع للمعرفه المختلفة فالكيمياء لا ترئبط el yall‏ و الفيزياء 
تتفصل تماما عن الریاضیات .هگا 
©— ويعني ذلك أن محتوى كل مادة لا يرتبط بأي حال بمحتويات المواد الأخرىي: 
مما بترك فجوات بين عناصر المعرفة في فروع العلم аА уа аЙ‏ 
لفجولت تمثل حدود تجعل المعارف تصل عل التلميذ في قوالب منفصلة 


ДА 
dx eX 
Дый خد‎ аш حا‎ 


شکل (۱۰) : انقصال قمواد في المنهع التقليدي 
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ینظم محتوي كل مادة تنظيما منطقبا : بمعتی أنه يخضع لمبسادی التتايع 
و النی:نختلف من ЫЙА‏ لأخرى حسب منطق كل مادة. 

يعد مسبقا بواسطة المختصين :أي الوم باحداده العتخصصون قي الب دة 
الدراسية؛ فيقوم علماء لفبزیاء بوضع متهجهاء وعلماء الجغرافيا да‏ 
مت پیب پا ...و هكذاء ولا يندخل في هذه العملية التلميذ أو المدرس أو Аа‏ د 
المتاهح أو متخصص طرق التدريسء ویفرض للمنهج بعد اعداده على 
بطريقة الإلقاء أو المحاضرة للجافة. وله السلطة الكاملة في للفصل المدرسي: 
ويقتصير دور انلمید على حفظ وتسميع баар‏ ی العلمي للكتب المدرسية. 


E =)‏ تن 


هر سل 
شخل (۱۱) عملية الاتصال في ظل المنيهج التقليدي 
الأنشطة التعليمية تكون منعزلة عن المقررات الدراسية وتخضع للصدفة 
المطلقة. 
تقیس الامتحانات مدى حفظ التلميذ للمقرر الدراسي. 


بقسم الیوم المدرسي إلى مجموعة حصص تختص كل منها بعادة دراسية 


Бл و‎ 


تت تا تت رس 0 ...سس 


gall тр‏ اد اتدراسية 





نقد المنهج التقليدي : 
{Ту‏ المزايا : 
'- يحقق هدف نقل التراث التقافي سن جيل إلى آخر . 
- يسهل اعداده алаа‏ حيث يقنصر التعديل في المتهج التقليدي على 
عسلیات الحذف أو الإضاقة عادة. 
*- يسهل تدريسه وتقويم الثلامیذ في حدود أهدافه؛ حيث إن التدريس فيه 
نق للععلومات فقط. والتقويم قياس لحفظها. 
وللاسباب السايقة مجتمعة كان للمنهج التفليدي مؤيديه وشعبيتهء سا جمل 
العمل به پستعر قثرة زمئية طویلة. 


: العيوب‎ (ч) 

۱- لا يتوافق مع خصائص الخيرة المربية : فمن الععروف أن الخيرة 
التريوية هي عملية تأثير وتلثر ء أي تفاعل بين التلميذ وزمیله وبين 
التلميذ ء للسرس. وبين التلميذ والمادة تعلمیف وعدا لا توقره عملية 
والخبرة Аш АЙ‏ يجب أن تكون هادفة ولها أغراض محددة ترمي إلى 
تحقيقهاء ولكن بقتصر للمنهج التعليدي على نفل المادة العلمية (зм‏ 
ويتعارض المنهج التقليدي مع الخبرة المربية من حيث МЫ‏ يجب أن 
تكون مباشرة ووافعية فلا يقيم للأنشطة التعليمية وزناء وأما عن 
شمولية للخبرة فلا براعي المنهج التقليدي سوى لناحية العقلية ویهمل 
كلا من الجانب المهاري والاتفعالي» ولما عن استمرازية الخبسرة 
وتكاملها فقد تكون هناك صلات بين موضوعات للمادة الواحدة في ظل 
هذا التنظيم (ترابط رأسي) ولكن لا يوجد أي نوع من الريط بين المواد 

للمختلفة [ترابط {ай‏ 


FLA 








боа‏ الثاني 





؟- لا پر اعي مشکلات امجتمع ولا سومیات النقافه ولا خصو صیانها: 
فسنهج موضو р‏ على أساس منطق УЗАЙ‏ یصعب ريط محتواه یالبیلف 
لأن المعرفة في معظم فروع العلم عالمية ولیست قومية. 

Т‏ لا يراعي المبادئ والقيم الاجتماعية السليمة: نیج مفروض على 
التلاميذ عن Дә ув‏ السلطة ولا يثم فيه اتصال جيد لا يمكن أ يكون 
محترما لحرية الفكر و لا بعطي فرص للتعاون ولا لممارسة التفكقير 
العلمي ولا التطبيق العلمي للمعلومات узай‏ وسة. 

4 - لا يراعي مستويات نمو التلاميذ: قسن المعروف أن لكل مرحلة 
تعليمية خصائصها للمميزة من حيث النمو للعقلي و التفسي و البسدني: 
„Дыш,‏ المنهج تبعا لمنطق للمادة لا يضمن توافق المادة العلمية 
المفررة على صف دراسي معين مع قدرات و اتجاهات وميول Ye‏ 
a‏ يدرسونها. 

۵- لا يراعي شروط الاتصال الجيد: فلا نتاح الفرصمة уьй‏ والمناقكة 
بين المدرس والتلميذ مما يجعل التلميد سلبيا تماما وبالتالي بكون 
التعلم محدود الأثر. 

*- يقتصر التقويم على قياس 1 ذكر المطوسات نون جوانب التعلم 
الأخرى,. 

ثانيا : تنظيم المنهج بطريقة التعييناث (دالتون) : 

اقتر حت сура‏ بأركهرست Helen Parkhurst‏ عام ۱۹۲۰ طربقة 
التفليدي. حيث ركز على علاج سلبية لللميدء وكانت. "هيلين' نقيم في بلدة (دللتون) 
Dalton‏ بو АУ‏ ماساشوستن الأمريكية» ولذلك يسمى هذا التنظيم أحبانا پاسم 
гуу‏ و ths‏ التنظيم لا يلخي الصفة الاساسية للمنهج للتفليدي و هي انفصال ШК‏ 


الدراسية. 
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зип»‏ العواه الدراسية 


یقسم محتو ی كل ماده دراسية الى مجموصة أقسام بعدد شهور العام 

sgl jal 

تقدم هذه الأقسام لامتعلم كتعبيتات (واجبات) ليدرس كل متها خلال شير 

و احد. ویتعهد یانجاز ها في للمدة المحندة؛ ولا يعطي تعیینات جدبدة الا إذا 

التهى من درامة ما كلف به؛ ویتصف التعيين بما بلي: — 

أ يتضمن في مقدمته الإرشادات التي توضح للمتعلم كيقية السسير في 
دراسة التعيين. 

ب- تکتب مانته العلمية بلغة بسيطة وواضحة وعششلة منطقيا. 

ج- يتضمن الاتشطة والوسائل التعليمية التي قد يحتاجيا المتعلم أثناء 
در استه مثل العینات؛ و الرسوم البيانية. والخرائط؛ والتجارب المطلوب 
إجراوها АВ...‏ 

د- يضمن الأسئلة والمشكلات التي يجب على المتعلم الإجابة عليها 
أو حلها. 

ms‏ ينضمن قائمة بالمراجم الأساسية التي قد يحتاجها المتعلم. 

تحتفظ هذه الطريقة بنظام الصفوف الدراسية. ولکنها Ай‏ نضام الجسدول 

المدرسي (الحصصس) ونظام لفصول التقليديةء ویخصص لكل مادة لو مادتين 

(في حالة تقارب طببعة ملد مث الكيمياء» الفیزیاء) معمل يش مل جميسع 

шы‏ مات در اسنها من أجهزة ومواد ووسائل بالإضافة إلى مكتبةء ويشرف 

على كل معمل مدرس لا يقوم بالتدريس ولكن مهمته إرشاد وتوجيه المتعلم 

في حالة حاجته إلى ذلك. 

للمتعلم حرية التنقل من معمل لاخر وحرية توزيع А з‏ على تعبيتات المواد 

المختلفة؛ و لتلكه فهو يتعلم بطريقة غردية تبعاً لقدراته وسرعته في التعلم. 


таз 





wall углай 





@- تقسم المواد الدراسية إلى مجموعتين : - 
أ- مواد أساسية: مثل: اللغة؛ و لعلوم؛ والرياضبات والتاريخ؛ و الجغز افیا. 
و هذه يتم در استها بطرية التعبینات السايق استعراضها. 
ب- مواد إضافية: مثل: الموسيقيء ولفتون. والأشغال البدويةه والتربية 
الرياضبة: وهذه يتم دراستها بطريقة جماعية ویخصسصن لها وقت معين 
من البوم العدرمبي. 
}1 ( للمزايا : 
(- تراعي هذء الطريقة لفروق القردية بين المتعلمین؛ فتحصیل کل 
متعلم مر شون АШ ЫШЫ‏ و استعدلاانه وسر کته الخاصبة في للتعلم. 

1- قد يتحقق فیها سدا لتعاون بين التلاميذ بعضهم بعضاه ولکن في 
حدود للمعتو ی سمي للتعیینات аъ аЙ‏ ققد يشدّرك بعص 
للتلاميذ مع زملائهم قي حل فلمسائل أو المشكلات التي توجد في 
التعيينات ومع ذلك فالتعاون مرهون برغبة التلاميذ في ذلك. 

۳- قد تجعل المتعلم تشطا في اكتساب المعلومات بنقسه» ولكن ذلك 
مر هون بمدی قدرته على تحمل للمسئولبة واحترامه للعمل. ققد 
تسیب الحرية المعطاة للمتعلم عدم اهتمامه بالدراسة وخاصة في 
المراحل التعليمية التي تسبق المستوی الجامعي. 

= العيوب‎ [ы 

-١‏ لا تضمن تحقيق عبدأ لتفاعل [فتاثير والتاثر) الذي تتصف به 
pall‏ 5 المربية: ذلك لان اجتكاك المتعلم يزملائه أو بالمدرس 
бу;‏ على جاجنه ایهم ور غبته في Аай‏ والحوار. 

5- الخيرة ليست (Adsl) Ама р‏ فقد لا يوضم ын‏ الاهداتف 
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заћи‏ الهو[ pall‏ اسيك 


المراد تحقيقها في جانب المتعلع ۰ ويركز التعیین عادة على المادة 
41 فقط. 

لا تضمن ممارسة التلميذ للخبرة الواقعية: فالقیسام بالتجريب 
و الأدشطة بتوقف على رغبة المتعلم في ذلك وتقديره الشخصي 
لأعميتها. 

عنم وجود АШ‏ في Ар ула‏ من زملائه ال يتيح له فرصة النمو 
الاتقعالي؛ وعدم وجود المدرس مع للثلاميذ للا يعطي الفرصة 
аша. уш‏ اهنعامانهم وانجاهاتهم وميولهم. 

قد تحقق طريقة التعيينات الترابط الرأسي تلخبرات؛ ولكن ذلك 
برجم إلى قدرة المدرس على ترتیب الخيرات متطقیا في التعيين 
ومراعاة تماسکها ومن المؤكد ЫЛ‏ لا تحقق الربط الأققي بين 
فروع المعرفة ЈУ‏ تعبينات كل سادغ تخضع في تنظيمها لمنطق 
La‏ 

تفرض المعلومات على التلميذ كما في المنهج التقليدي- وتادرا 
ما ترتبط بالبينة ومشكلات المجتمع أو تراعي عموميات الثقاقة لر 
خصوصباتها. 

من الصعب أن يتم تدريب التلاميذ على التفكير العلمي في طريقة 
يترك للتلميذ فيها كيفية تحصيله للمعلومات؛ وكذلك لا تضمن هذه 
للطريقة جدية التلمیذ في العمل سواء في دراسة التعيينات أو 
تطبيق ما بها عمليا. 

لا تراعي مستوى نمو التلاميذ أو حاجاتهم أو ميولهم لان ثنظيم 
التقليدي. 


Ler 








МИШ! dent! 
يكون‎ Эй شروط الاتصال الجيد؛ ولذلك‎ АЫ pall لا تراعي هذه‎ -4 
SN التعلم غير ياقي‎ 
لانها مرتبطة بمدی ما‎ Ый في للثقويم على المادة العلمية‎ زكرت-٠‎ 
آنجزه التلميذ من محتوى التعیین» وبالتالي تهمل النواحي المهارية‎ 
و الاتقعالية.‎ 


مقارنة بين طريقة التعييتات (دالتون) والمنهج التقليدي 





ثالثا : مناهج الترابط : 

АЁ ДЇ‏ من أن طريقة التعيينات حاولت علاج سلبية المتعلم الولضحة في 
المنهج التقليدي الا أنها نحافظ على نظام المولد الدراسية المنقصلة؛ ولذلك ظهمرت 
عدة صور gal‏ من منهج gall‏ الدراسية تحاول ليجاد ترابط بين المواد الدراسية 
بطريقة أو بأخرى؛ من هذه المناهج ما بلي: — 


ининин ۷ 





هتاو العواه pall‏ اسرة 





: منهج المواد المترابطة‎ )١( 
يحاول هذا لنتظیم ایجاد علاقة بين مادتين. أو أكثر بهدف تحقیق وحدة‎ 
المعرفة و تکاملها؛ ولنتقيذ ذلك طهر نو عین من الربط بين المولا هما:-‎ 
(الخاضع للسدقة) : ويقوم به كل مدرس في مادته من‎ ыз жй أ- الريط‎ 
خلال تركيزء على أوجه الشبه التي قد توجد بين مأدته والمواد الاخری‎ 
والعمل على إبرازها كخيوط اتصال. ويؤخذ على هذا النوخ من الربط‎ 
- ما يلي:‎ 
الربط مرهون يرغبة المدرس وإخلاصه في عمل ذلك.‎ -١ 
قد يؤدي عدم تمكن المدرس من المواد الاخری (غیر مادته) إلى‎ -1 
خلط الحقائق مما قد يحدث تكاملاً غير مرغوب فيه (عکس ما‎ 
يهدف إليه الربط).‎ 
ماز الت المواد ندري منفصلة عن بعضها.‎ -۳ 
وا المواد‎ да ع من الريط يجتمم‎ у ب- للربط للمنظم : وفي هذا‎ 
المختلفة لكل صف لبحددوا الموضوعات التي قد تتیح فرص للربط‎ 
بينهاء ويقوم كل منهم آثناء تدريسه بایراز عا يوجد من علاقات بين‎ 
الموضوعات المختارة من مائته ولسوضوعات المختارة من المواد‎ 
الأخرى.‎ 
وعلي الرغم من هذا التطور في فكرة الربط إلا أن الربط المنظم عسن‎ 
من نفس مشكلات الربط العرضي.‎ Ша} طريق فريق المدرسين قد يعاني‎ 

: منهج الإدماج‎ Г) 

لیر هذا النوع سن المناهج في محاولة للتغلب على مشكلة انفصال уар‏ لد 
الدراسية أيضاء وتتلخص فكرته في إدماج مجموعة مواد درلسية في مقرر ولحد؛ 
كدمج العلوم والرياضيات معاء ودمج АШ‏ والمواد الاجتماعية. ودمج العلوم 


Т 








Ш drill 





Ла والفئون ...وهكذاء على أن يقوم مدرس واحد بتدریس کل مقرر‎ дай 
غير أن هذا الدمج كان تسفيا؛ بمعنى أن المواد دمج معا دون إعادة تنظيم‎ 
محتوباتها العلمية. ولذلك لم تنصهر المواد المختلفة في بوتقة واحدةء ويناء عليه لم‎ 
- تكن نعطي معنى للتلميذ في النهاية. هذا بالإضافة إلى ما یلی:‎ 
يصعب على المدرس عادة تدريس مقرر يجمع بين مادتين أو أكثر.‎ - 
يضعب التعمق في موضوخات المواذ المختلفة التي يضمها مقرر و احد,‎ - 
قد یصلح هذا النوع من المناهج مع تلاميذ المراحل الأولى من التعليم دون‎ - 
احل المتقدسة منه وللتي تحتاج إلى دراسة نقاصیل بعض المواد.‎ Л 

(۳) منهج المجالات الواسعة : 

بدأت فكرة هذا المنهج بضم كل مجموعة فروع معرفية متقاربة في طبيعتها 
تحت مادة واحدة أعم و آشمل. کضم الكيمياء والفيزياء والبيولوجي تحت مادة العلوم 
العامةء أو ضم الفراءة والكتابة والقواعد التحوية والأدب تمث مادة الدراسات 
اللغويةء لكن ينظيم المنهج بهذا الشكل لم يضف جديدا سوى تقايل عدد المواد 
الدراسية ظاهريا. أما الحقيقة فالسحتری للعلمي لكل مادة ظل كما كان في المنهح 
التقليدي» وظل الهدف الرئيسي г‏ اسة إكساب التلاميذ هذا المحتوى. 

وتطورت فكرة هذا المنهج بعد ذلك إلى تنظيم لمنهج في شكل ميادين عامة 
(محالات واسعة) يدور كل منها حول إحدى مشكلات أو ظواهر الحياة قي 
المجتمع. ومن خلال دراسة كل میدان, يتم تدريس مجعو عة المواد الدراسية المئاسية 
له. 

- : ЭМА 
الصحة والصلاحية الجسمية: ميدان يدرس فيه العلوم والصحة.‎ + 
العلاقات الاجتماعية: ميدان بدرس فيه جميع المواد الخاصة یالاجتماعات,‎ + 
وقت الفراغ : هيدان يدرس فيه دون مثل الرسم والموسیفی والتربية‎ + 
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айай зі‏ الدراسية 





الرياضية...للخ. 
+ النشاط المهني : ميدان يضم معلومات عن بعض الحرف وأحياتاً يتم فيه 
ممارسة عملية لبعض للتجارب لو الأفكار للعلمية. 
Шз‏ ناقدة إلى هذا النوع من АЦА)‏ نجد أنه : 
-١‏ فكرة جديدة وخطوة لها قیمتها من حيث الربط الأففي بين المولد 
للدراسية. 
؟ - پعطي للمعرفة التي يكتسبها التلميذ و خليفتها التي اقتقنتها في الور 
الأخرى لمناهج المواد للدر اسیة: حيث ربط الدراسة بعش كلات 
المجتمع. ۳ ۰ 
۳- يجعل للنشاط الحرفي أو المهني وزنا -وإن كان قلیلا- في المنهج. 
وبذلك بحقق بعض الواقعية في اکتساب التلاميذ НАМ‏ 
غير أن هناك أوجه قصور يعاني منها :ذا التنظیم المنيجي نوجزها فيما 
يلي : — 
-١‏ بعطي للتلاميذ المعرفة بشكل عام وشامل, أي يفتقد التعمق في 
للمعرفة: مما يجعله مناسباً للمراحل الأولى من التعليم دون غيرها. 
؟- كان الربط بين للمواد داخل المجال الواحد ربطا سکیا في معظم 
الأحوال. ۱ 
¥- عملية اقربط في ميادين عامة قد تفقد كل مادة داخل الميدان آلو احذ 


تیب 7 
بالإضاقة إلى العيوب للتي يعاتي منها كل تنظيم من متاهج الترابط علسى 
خذه. فان узай‏ الثاتث السابقة تقابلها مشكللات مشنركة هي: 
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بالخبرة هنا في الناحية العلمية فحسب. بل وقي مجال تخطيط المناهج 
وطرق تدريسها أيضا. 

-١‏ تلا میم مشكلة التخصص» فالمدرس المتخصص ادر ما ينيج 
في الربط الجقيقي بين المواد الدراسية السختلقة. 

۲- عنم مراعاة السمتوى аЙ‏ للتلاميذ أو ميولهم أو حاجات كل مرحلة 
من ماحل نموهم. 

۶ لا يزال الربط يدور حول المواد الدراسية وليس حول الميّعلم. 
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كانت جميع مناهج المولد ый‏ اسية تنظر إلى اكتساب المعلومات على أنه 
АДА‏ العملية التعليمية. ولكن الفکبر التربوي لم يقبل ذلك وظل يناضل في سيبل 
تحسین العملية التعليمية حتى ظهرت لفکار المربي الأمريكي "جون ديوي" التي 
حولت محور اهتمام АПАЙ‏ من ot pall‏ الدراسية إلى المتعلم: ولا ننسي أنه آقاد من 
أفكار روسو" فيما بخص العناية بميول التلامیذ, وأصيح АБА‏ محتوى المنهح 
وتنظيمه موجها نحو ميدأ ثربوي ذا قيمة وهو أن МАШ‏ يجب أن يكون محور 
العملية التعليمية". ونتلخص أفكار 'ديوي' فيما بلي: - 
ш‏ نمو الطفل هو أسمى هدف للعملية التعليمية. 
© تقدر قيمة التعلم يما يقدمه من إشباع لحاجات المثعلم وميوله. 
ш‏ التعلم الحقيقي هو الذي يبدا من داخل للمتعلم» لذا يجب أن يحدد محتوى التعلم 

وينم في ضو + ما يهم المتعلم تقسه. 

وتطبيقا لهذه الأفكار ظهر نوع gal‏ من المتاهج يسمى منهج "لنش ايز" 
Activity‏ و أحبانا any‏ منهج الخبرة Experience‏ أو منهج آمشرو le‏ 
project‏ وجمیمها ألو ان من النشاط. 

نشاط هنا لا يعني اللعب والحركة «А заб‏ ولكنه تهيئة مواقف وخبرات 
تعليمية تربوية ثيئي على أساس ميول التلاميذ وأهتماماتهم؛ حتی تضمن الإقيبال 
الذائي من المتعلم ونفاعله الايجابي مع الخبرفت التي يمر بها مما يؤدي للي تعلم 
فعال وباقي الأثر في للنهاية. وعلى ذلك نجد أن منهج للنشاط يبتي على نظرة 
منطقية سليمة مؤداها أن إيجابية المتعام تتحقق عندما يشترك بنفسه في حل 
مشكلات ذات معنى له وفي أنشطة تطيمية تتفق مع ميوله. 
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خصائص منهج النشاط :— 
١‏ - يحدد محتوى المنهج في ضوء ميول التلاميذ واهتماماتهم : 
ويرجع الاهتمام بالميول إلى أنها تعتبر دوافع قوية تحرك طاقات المتعلم نحو 
عملية اتعلم й ашал,‏ بالإضافة إلى أنها تمثل إحدى جوانسب الشخصية 
المتكاملة؛ ونتمیتها هلف تربوي معروقا+ ويعتي ذلك أن Sopa‏ تعتبر وسيلة وغاية 
في ذات الوشت. 
اوتحديد محتوى للتطم على هذا الأساس ليست عملية سهلة ولكنها قد تمر 
بعدة خطوات كما بلي: ‏ 
|- تشخيص ميول التلاميذ: وهنا يظهر دور المعام في بناء السنهج 
وتنظيمه منذ للبدلية. Мыз‏ يشترك في تشخيص ميول تلامي ذه عسن 
طريق توجیههم وإرشادهم في للتعبیر عنهاء ولتحديد الميول عدة طرق 
معروقة متها إجراء الاستفتاءات لو المقايلات أو لأمناقشات؛ ويعكن 
للمعلم الثاقب للفكر أن يحددها من خلال ملاحظاته اليومية لتلاميذه. 
ب- انتقاء الميول الحقيقية: لبس المقصود بالميول هنا تلك التي يتصورها 
المعلم أو للكبارء أو تلك التي تزول بزوال الداقع أو للحماسن: ولکتیا 
يلك للتي تعير عن للتلاميذ في سو آقف متعددة ودائمة. قعلى المدرس 
التمييز بين الميول واننقاء الحقيفية منها ‏ 
=- تصئیف لميول: حيث تنقسم الميول إلى نوعين يجب التقرقة يينهما 
هسا: ميول عامة بشترك فیها تلاميذ كل صف أو مرحلة تعليمية؛ 
ويحند في ضونها منهج الصف أو للمرحلةء وميسول فربية يجب 
مراعاتها „Ый‏ قيام التلاميذ بالأنشطة التعليمية. 
د- ترجمة العيول إلى أهداف: وينم في هذء المرحلة ترجمة الميول 
الحقيقية العامة إلى أهداف تربوية محددة уз]‏ انیا وقد بشترك في هذه 
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العملية كل من المعلم ومخططي المناهج ومتخصص طرق التسدریس 
و علماع уай‏ فيضنا. 

د- تحديد المحتوى: ویثم ذلك فى ضوء ا*هدان التي سبق تحدیدها لكل 
صف أو Айз ул‏ تعليميةء ويكون المحتوى غبارة عن مجموعة سن 
الأتشطة أو المشروعات التي نتمشى مع ميول التلاميذء وبالطيع تعتمد 
فاعلية المحتو ی وتجاحه على التشخيص السليم لمیول الثلاميذ الحقيقية. 

۲- لا يخطط المنهج مقدما : 

ویتضح ذلك من خلال الخاصية الأو لىء حيث أن سساس التخطيط هو 
تشخيص ميول التلاميذء ومن المعروف أن الميول منغبرة وليست ثايتة؛ ذلك لأنها 
تتأثر بالعوامل البيئية ومعدلات نمو القرد بدنيا ونقسياء فمن дй ый‏ أن تختلف ميول 
تلاميذ المرحلة الواحدة من عام إلى آخر أو من فترة زمنية إلى آخری, ولذا يبصعب 
АШ‏ بها مسیقاء ومن هنا كان لابد من تأجيل تخطيط منهج النشاط لما بعد عملية 


۳- يشترك كل من المعلم والمتعلم في تخطيطه : 

بقوم المدرس بالدور الرئيسي في تحذيد محتو ی منهج النشاط؛ حيث يقع على 
عاتقه سئولية اكتشاف الميول للحقيقية لتلاميذهه ويشارك Lead‏ في وضع الأنشطة 
لو المشروعات التي Шы даш‏ المنهجء Lal‏ بالنسبة للتلميذ فيك ترك بطريقة غير 
مياشرة من حيث أن مبوله هي السحك الرئيسي للمنهج. 
+ - بتخطی الحولجز اتفاصلة بين لمواد الدر اسید : 

لیس هناك ماد؛ ы уй‏ لذاتها في منهج النشاط؛ ولكن يتعلم التلميذ مسن كل 
pill tale‏ الذي یحتاجه للقيام بالنشاط أو المشرو ع الذي آخده على Atle‏ وحده أو 
في جماغة. 
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۰- ینظم الیوم المذرسي بطريقة عرتة : 
حيث لا يتبع نظام маһал)‏ ولکن یقسم یوم المدرسي إلى قترات متعددة 
تخثلف في طولها باختلاق نوع للنشاط لو المشرو ع. 


5- طريقة التدريس المتبعة هي حل العشکلات : 
У‏ بتصمن النشاط أو المشروح مشكلة واحدة أو مجموعة مشكلات صغيرة 
يشترك الثلاميذ في حلها تحت اشر اف ونوجيه المدرس. 


- لا بقتصر التقويم فيه على المطومات : 
حيث ینم نقویم جعیم جو انب التعلم التي يكتسيها АШ‏ ميث bol зай etl‏ 
۳ المشروع إسن معلوعات ومهارات وجو الب نفسية اتقعائية), 
سور منهج السام 
أولا : منهج النشاط التلقائي [الحر) : 
وهو نلك المنهج الذي يلنزم لنزاما كاماد بالمبادئ والخصانص уй‏ یه 
لمنهج النشاط ولكي يمكن تنفيذ هذا للمنهج لابد من توافر للشروط الآتية: - 
-١‏ أن نگون الأنشطة التلقائية هي أساس للمنهج؛ ويعني ذلك أن يثرك التلميذ حرا 
تماما يمارس ها يريده من أنشطة وفي أي وقت يشاء. 
۲- توفير الإمكانات التي نحقق ميول ورغيات التلاميذ المختلفة. 
۳- تغيير نظام المدرسة تماما كما يلي : - 
أ- يقسيم التلاميذ في مجمو عات حسب ميولهم؛ وليس حسمب آعمار شم. 
ب- عدم الالتزام يجدول مدرسي سواء بنظام ابص لو بتغلام القترات» 
فيحضر التلميذ وقتما يشاء. 
ج- تقويم للنلاميذ على М‏ اس فردي مطلق وليس على أساس نسبي؛ بمعنى 
أن نقیس مدی تقدم التلمیذ بالنسبة لنقسه و ليس بالنسبة لز ملائه. 
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ویتضح من هذه المتطلبات مدی صعوية تنفیذ هذا المتهج؛ حیث إن فرك 
التلميذ حرا تماما في اختيار النشاط قد يجعله بتتقل بين الأنشطة دون أن یکمل bed‏ 
منها. ومسألة توفير الإمكانات لللازمة تستدعي شراء أجهزة وأدوات جديدة مع 
مطلع كل يوم حتى نتمشی مع تغير ميول التلامیذ وتقليها. وأما ترك الحرية لائلميذ 
في للحضور إلى المدرسة قد یجعله لا يحرج على الحضورء وتقسيم ЛЫШ‏ على 
ساس الميول قد يخلط بين الصقوف الدراسية فلا نستطيع ضمان وجود صقوف 
ула‏ . 

و لکل هذه السعوبات لم ينقذ هذا للنوع من مناهج اتتشاط إلا تادرا ولول 
من نفذه اجون ديوي في مدرسة ЫШ]‏ تجريبية عرقت یاسمه في جامعة شیکاخو 
یامریکا سئة TANT‏ وکان الأساس فيها هي АЙ ЫЙ‏ الاجتماعية ودوافع البحث 
وحب الاستطاد ع و لتجریب: وجرت الدراسة فيه حول يعض الحرف مثل: الطهي: 
و الحياكة؛ والنجارة. 

ثانيآ : منهج المشروعات : 

كان "جون نيوي” صاحب أول Аш ш‏ تجريبية ШШ‏ منهج نشاط بمو اصفاته 
النظرية؛ وثلاه المربي الأمريكي "وليم كلبا ترك" William Kilpatrick‏ الذي 
ترجم ДШ‏ "دير بي" في شكل منهج уйй‏ واقعبة أطلق عليه اسم “منهج المشرو عاث" 
ووضعه قي صورة محددة المعالم سنة ۰۱1۹۱۸ ويعثير متهج المشروعات أکشر 
صور منهج للنشاط شیوعاء وقد تم تتفيذه بالفعل في بعض المدارس المصرية غام 
۹ في مشرو عات من ШЫ‏ مشرو ع 'صيد السمك' ومشروع 'مكتب البريد". 

وقي منهج المشروعات يتعاون جميع مدرسي المدرسة في تحديد نطاق 
المشروعات وتذلیل العقیات التي قد يتعرضن لها لتانمید: وبذلك يسهم المدرسون 
بمختلف تخصصانهم في تعليم التلاميذ وإرشادهمء أما بالنسبة للتلامید فان منهج 
المشروعات عبارة عن سلسلة من النشاطات. السخنلفة للتي یقومون بها سواء فسي 
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جماعات لو فرادي لتحقيق آغراض محددة؛ ومن خلال تلك النشباطات یگتسب 
التلميذ المعلو مات؛ وبذلك تسبح المعلوصات وسيلة لإنجاز لمشرو ع ولیست غاي2 
في حد ذاتها. وفي المشرو ع يفسم gall‏ المدر سي إلى ثلاث فترات کالاني: 
ا فترة النشاط у:‏ هي طويلة نسبیا حیث بقوم فیها الثلامیذ بالأنشطة و لزبارات 
الميدانية التي یتطلبها للمشرو ع. 
8# فترة الندریب على للمهارات : وفیها بتم تدریب التلاميذ على المهار ات اليدوية 
و الفنية Ал ЫЛ‏ للمشروع ويفومون بالتجارب وما شابه حلك. 
9 فترة تعلم للنفات الأجنيية والدراسات للخاصة التي يتطليها المشروع. 
اضر المشروع : 
يحدد کلبا ترك" المعالم الرئيسية للمشروع في تعريفه بأنه تشاط غرضي 
تصاحبه حماسة قليية ویجری في عحيط اجتماعي ааа)‏ 1۹۷3). ومن هذا 
التعريف نجد أن هناك ثلاثة عتاصر محددة للمشروع هي: - 
أ الغرضية : يختار الثلاميذ مشروعاث تحقق أغراضهم وليست مفروهنة عليهم. 
ب- الحماسة القلبية : يؤدي الميل والاهتمام المرافقان للمشرو خ إلى إقبال التلامید 
على الدراسة بدافع داخلي قوي يحفزهم على بذل كل ما بوس.عهم لتنفيد 
المشروخ. 
ج- الصفة الاجتماعية : في المشرو ع يضطر التلاميذ إلى لتعاون سم بعضهم 
بعضا ومع АЗЫ‏ للمحيطة بهم مما يهيئ جو علاقات اجتماعية لها قيمتها. 
خطوات انجاز المشروع : 
يمر المشروع بعدة خطوات نوجز‌ها فيما يلي : - 
ДАМ -١‏ المشروع. ۲- وضم Маз‏ المشروع. 
۳- تنفيذ Ф зар‏ 4- الحكم على المشروع (تقويم الشرو fe‏ 
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шз] -1‏ المسرو ع : 

وذلك بأن یقوم كل تلميذ أو كل مجموعة من التلامیذ بتحديد المشرو ع 
الذي تتهويهم دراسثهء ويكون ذلك عادة بمساعدة المدرس الذي يوجه المشروع 
الو dpa‏ الصحيحة في جميع خطواته و عند اختيار المشروع يجب توائر эг‏ 
شروط هي أن يكون المشروع : - 

- هيلي : بععنى أن يتفق مع ميول التلاميذ ورغياتهم: ودور للمدرس هنا 
التأكد من اتفاق المشروع مع ميول التلاميذ الحقيقية وألا يوافقهم فيما 
قد يطرأ من لفکار غير مسئولة. 

ب- نفعي : أي ذو نفع للتلاميذ و المجتمم؛ فإذا اختار التلاميذ “حياة pl‏ 
في لفریقیا" л‏ فيوجههم للمدرس إلى أن دراسة "حياة للبدو في 
مصر ДС‏ للبينة وأفيد لهم. وإذا لجأ التلاميذ إلى اختيار مشروع مل 
امرض الإيدز" أسبابه وعلاجه فقد بوجههم المدرس إلى ما هو أكثر 
انتشارا في البيئة المصرية مثل "مرض للبلهارسيا" ...وهكذا. 

ج- متنوع : بمعنى إلا يقتصر على مجال بعينه و الا يقتصر على الإنتاج. 
فمثلاً: قد تختار مجو عة من التلاميذ مشروعات متصلة داثما يمادة 
واحدة؛ فيحاول المدرس توجيههم إلى اهمية المواد الأخرى. وثلك في 
ДЫ‏ التوافق مع رغباتهم؛ وقد يميل بع التلاميذ ياستمرار إلى 
المشروعات الإنتاجية فيوجه المدرس نظرهم إلى أنه بالرغم من أهمية 
الإنتاج إلا ad‏ يجب التنويع في المشروعات؛ كل ذلك بهدف أن يكتسب 
لتلامیذ جوانب متعددة من الخبرة تضم المعلومات والمهارات 
والجواتب الانقهالية. 

د- منتاسب : تناسبا صحيحاً مع مستوى نمو التلاميذ العلمي والعقلي فلا 
يختارون مشروعات أعلى من مسئواهم مما يسبب إعاقتهم عن تكملتها 
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ولا يختارون مشروعات أقل من مستواهم مما يسيب الکسل و الملل 
عند تنفيذهاء کل ذلك يجكمه توجبه المدرس وإرشاده. 

ә‏ يمكن تنقيذه : بمعنى مراعاة لمکاتیات المدرسة والبيئة المحلية 
المجاورة فقد بخثار التلاميذ مشروعات مثل Ду‏ الطاقة النووية' أو 
'دراسة سفن الفضاء' والتي یصعب تنفيذها في حدود إمكاتيات 
المدرسة:؛ فيقوم المدرس بتوضيح الصعویات حتى يعدل التلاميذ عنها 
ويختارون ما يمكن تنفیده بالفعل. 

۲- وضع خطة المشروع : 
ويتم ذلك باجتماع التلاميذ الذين بشترکون في مشروخ واحد لتراسة 
الأوجه الآئية :- 

أ- أتحديد مجال المشروع Ada‏ وبعني نحديد أهم الجوانب التي يتطرق, 
إليها المشروع بحيث تكون الأهداف منه واضحة تماما أمام التلاميذ. 

ب- الاتفاق على كيفية وطرق تنفيد المشرو ع. 

ج- توزيع العمل والأنشعلة على أعضاء المجموعة. 

ومن أهم الفوائد العلمية و لتربوية التي يخرج بها التلاميذ من هذه الخطوة 

مابلي : — 
# التدريب على المرونة.الفكرية؛ وهو اتجاه علمي معروف؛ حيث بتذاول 
التلاميذ الرأي والعشورة بصورة علمية صحيحة فيقبل كل تلميذ آراء 
الآخرين بصدر رحب وینتازل صاحب الرأي الخط \ دون تحيز أو 
# التدريب على عملية التخطيط نفسها والثي يحتاجها التلاميذ عادة عند 
مواجهة أي مشكلة في الحياة: مما يكسبهم خيرة وببعدهم عن التخبط. 
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۳- فيد العشرو ع : 
المعلومات و للخبر ات الحقيقية ویتتریون على استخدام الأسلوب العلمي في حل 
لذلتهاء فهي у‏ سيلة ولیست غايةء وبالتالي يتحقق هدف لكتساب المعلرمات بصورة 
وظبفيةء وفى عمل کل ذلك يتعود التلميذ الاحتماد على نفسه وتحمسل المسسوولية 
ويكتسب Айша‏ التعاون أيضا عندما يحتاج إلى زميل له. وهناك احتياطات يجب أن 
ير اعيها المدرس في هذه للمرحلة وهي: ألا يتدخل في التنفيذ خوفا من الخطأ مثلاء 
وأن يفتصر دوره على الثوجيه والإرشاد؛ فقد يتعلم للتلميذ من للخطأ بنفس القدر 

: - العکم على المشرو р‏ (تقويمه) : 

أي تحديد مدى نجاحه في ضوء أهداف ومعايير تحدد بمساعدة المترس: 
ویتم ذلك عادة بعقد موتمر جماعي مشكل عن التلاميذ والمدرسء ودور المدرس هنا 
إدارة وتوجيه المناقشة؛ ثم بخرج المؤتمر بتقرير مكتوب عن المشروع يبين سا 
حققه من فوائد في حياة الثلامياء ونمو مستواهم العلمي بجانب تحديد نقاط الضعف 


мй],‏ فيه. 
تقل منهج 231 
(!)هزيياء : 


-١‏ يتفق منهج النشاط مع طبيعة الخبرة المريبة من حيث الأوجه الاتبة: 
٠‏ تأثير وتأثر (تفاعل) : فيجعل التلاميذ يتفاعلون معا بشسکل جيد 
وخاصة في المشروعات؛ ويجعل الثلامیذ يحتكون بالسدرس في 

مو اقف كثيرة: هذا بالإضافة إلى تفاعل الثلميذ مع УЛАЙ‏ العلمية؛ 

حيث يكون التلميذ glad‏ نشطا في عملية النعلم فيشترك في جميع 
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الأنشطة الاتبة: اخثيار محتوی وخبرات لل تعلم وتوخ النشاطء. 
الننظيم و تخطیط لتنفيذ النشاطء ندفيذ النشاط أو المشروع.؛ شم يقوم 
بعمل تقويم ذاني لما ثم تعلمه ويشارك مترسه في تصعیح المسار. 

٠‏ هادفة (غرضية) : يهتم منهج النشاط بإكساب التلاميذ معلو مات 
متعلقة بأغراضهم ورغباتهم بالإضافة إلى تنمية مهاراتهم أشساء 
العمل , 

- مباشرة (бай)‏ : يتم اكتساب المعلومات في منهج النشاط من 
خلال مواقف Ыш‏ و اقعية. 

٠‏ شمولية : يركز منهج النشاط على جميع جوائب العلم تقريبا. 

٠‏ تكامل الخبرة : يحرص منهج النشاط على وحدة المعرفة و تكاملها؛ 
فالتلمیذ في منهج النشاط يكون عادة في موقف تعلم لحل مشكلات 
معینة. وعند محاولته حل تلك المشكلات يحتاج إلى متطلیات الحل 
الأساسية؛ ولتي تتمثل في المعلومات التي يجمعها التلميذ من كل 
مادة دراسية حسب حاجة المشكلة أو المشروع ولا ینقید في تلك 
بمادة معینة وأما عن المعلومات للجديدة أو تلك التي يصعب على 
التلميذ فهمها و للتعامل КАДА мал‏ فيها إلى المدرس؛ و بهذا يكتمل 

۲- يرتبط منهج النشاط (وخاصة في Ulla‏ لمشروع) ارتباطا مباشسرا 

فإذا أحسن المدرسی توجيه تلاميذه في مرحلة اختيار المشروع مثلاً كانت 
البيئة معملاً للدر اسة و اكتساب للخبرات؛ وأما إذا تخلى المدرس عن تلامپسنه فسي 
مرحلة اختيار التشلط فقد يلجأون إلى أنشطة مزاجية لا نضمن ارتباطها بمشكلاث 
المجتمع و ثقافته. 
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۳- يراعى منهج النشاط للمبادئ والقيم الاجتماعية السليمة كالاتي : 
٠‏ يحترم شخصية раа]‏ ويوقر له حریه كافية في ЛАЙ‏ نوخ 
انشام وبراعي أيضا الفروق الفردية والميول داخل النشاط Andi‏ 
حيث بختار كل تلمید الجزء للذي يروقه من جوائب السشروع. 
= يحقق التعاون بين التلاميذ في جميع مراحل تتفيذ التشاط. 
۶ بتيح فرصة للتفكير العلمي للتائميذء حيث يحاول كل متهم حل 
مشكلة من المشكلات الفقرعية المتضمنة في النشاط. 
sigs ٠‏ بالجوانب للعملية والتطبيقية؛ ويؤكد على آهمية العمل. 
- يراعي منهج النشاط مطالب نعو التلاميذ من حيث : سم 
٠‏ يتواقق عادة مع مستواهم ШАШ‏ والعلسي إذا أحسن المدرس 
توجيههم في لختیار النشاط. 
» براعي حاجات وميول التلاميذء حيث يتم اختيار الأنشطة في ضوء 
6- يبني التدريس والتقويم في منهج النشاط على أساس علمي سليم : 
فأسلوب التدريس المتبع هو حل المشكلات الذي يبتي على ساس جعل 
المتعلم يشترك بنفسه في موقف التعلم؛ ويشمل الثقويم جميع نواحي شخصية الثلميذ 
بالإضافة إلى انه عملية مستمرة من بداية التشاط حتي نهايته. 
1- يتوافق منهج النشاط مع مبدأ التربية العستمرة : 
فبعطي للتلمیذ تدريبا LAS‏ على كيفية لكتشاف المعرفة بنفسه. Шз,‏ يكون 
قادر | على تعلم الجدید وحل المشكلات فيما بعد إتمأمه لمراحل التعليم النظامي. 
(ب) أوجه القصور : 
1- لا يضمن استمرارية الخبرة: فالريط الرأسي بين الخبرات التعلبمية 


؟ 








مرهون بانواع الاتشطة أو المشروعات انتي بختارها التلامیذ وقد 
يخرج للتلميذ من در استه دون التعرض لواح أو أكثر من المواد 
الدراسبة. 
؟- يحتاج في تنقيذه لمدرس معد Lae]‏ خاصا حتى يستطيع توجيه التلاميذ 
في جميع الأنشطة التي يثم اخئيارها مهما تنوعت. 
۳- نئيجة لاختلاف الأنشطة من تلميذ لآخر أو من مجموعة لاهری قد لا 
- نقتصر «سلاحيته على المرحلة الابتدانية (الحلقة الاولی من التعليم 
الأساسي): حيث إن منهج النشاط سواء ALES‏ أو المشروعات- 
أكثر ملاعمة لتلاميذ dia jell‏ الابتدائية اباب الآتية : — 
= اتصاف المشروعات بالعمومية بتمشى مع طبيعة مناهج المرحلة 
АЛАА‏ 
а‏ في С. Дай Jat yall‏ التعليم بصعب للاعمق في المادة العلمية في 
کل فرو ع للمعرفة من خلال المشروعات و الالشعلة. 
. خصائصي للتلامیذ في للمراحل العليا تتباين بدرجة كبيرة مسا لا 
يساعد على تنفبد المشروعات في مجمو عات. 
= إعداد التلاميذ لتخصص في المراحل الطيا من التعليم یموق 
عمومية وشمولبة العشروعات والأنشطة. 
٠‏ يصعب зб]‏ معلم للمر احل ШАЙ‏ بحيث يكون شامل الخبرلت 
slay‏ ع الاتجاهات. 
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عرفا أن صلاحية منهج النشاط تقتصر على المرحلة الابتدائية: وحتی على 
هذا الستوى من الصلاحية لا يضمن الترابط للر أسي بين الخبرات العلميةء ولا 
يضمن توحيد الخلفية الثقافية لجمیم امتعلمين؛ ولذلك يعتير المنهح المحوري 
محاولة للتغلب على مشكلة انفصال المواد الدراسية في للمراحل للتعليمية العلياء 
وكذلك تعلاج مشكلتي عدم استمرارية ҹа НАЙ‏ والإطار الثقافي غير الموحد. وقد 
تجد شینا من التشابه بين المنهج السحوري ومنیج فتشاط لأنه ۷ يلغي منهج النشاط 
ولكنه يحاول Мый‏ نقائصه. ويتضح هذا الثشابه من تعريف "فونس" و ابوسنب" 
Faunce & Rossing‏ للمنهج للمحوري يأنه 'نمط من منهج للنشاط بعد ЖАШАЎ‏ 
Ls‏ متكاملاً وفي كل متداخل". 


العوامل التي ادت إلى ظهور المنهج المحوري : 

-١‏ قصور صلاحية منهج التشاط على المدرسة الابندائيةء مما أدى إلى 
بقاء نظام المواد الدراسية منفصسلة بر احل العليا من التعليم. 

۲- ظهور مولا وتخصصات جديدة مع مطلع القرن العشرين مكل 
الموسيقى والتربية Шр‏ والتربية الزراعية ...لج وهن المواد 
يصعب تعلمها خن طريق у АЙ‏ عات. 

۳- اوضحت نتائج دراسة ЙА‏ سنوات - التي قامت بها Аа‏ التربية 
القومية بأمريكا ونشرت Ыш‏ عام -١14١‏ أن للتجریب في السرحلة 
الثانو بة أساس هام للنجاح في الدراسة الجامعية» وهذا التجريب لا 
يوفره منهج al gall‏ الدراسية المتفصلة الذي كان معمولا به في BG‏ 
الوقت؛ كما Gust‏ هذه الدراسة على ضرورة التكامل العضوي بين 
مستوياثت ومراحل التعليم «АБАЛ‏ وهذا بدوره تقد مباشر لمستهج 
النشاط فلذي لا يضمن ترابط الخيرات رأسيا. 

cul‏ محاولات لتطوير التي تأئرث بالعوامل السايفة إلى ظهور المنهج 

المحوري الذي يجمع بن صفتين : — 
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-١‏ لا يلغي تصفة الاساسية للمواد المتفصلة؛ أي يفطي قدرا كييرا من 


Ч‏ - يستخدع الإنماع كمحاولة لتجتوير المنهج. 
ما المنهج المحوري ؟ 


يقسم المنهج الدراسي في ظل هذا النظام إلى قسمین هما : — 

أ“ البرنامج المحوري : ویضم الخيرات التعليمية المشتركة و التي تعتبر 
ضرورية لجميع الثلامي؛ بمعنى أنه يدور حول محور عام پدرسه 
الجميع. ويهدف الیرتامج المحوري (أو البرنامج التربوي للعام) إلى 
توحيد الأساس النقافي المتعلمين: ویضم عندا كبيرا من الميائين 
الواسعة التي يجد قیها للنلامیذ حلا لمشكلاتهم ومشكلات المجتمع. 

ب- البرنامج الخاص (برنامج الدراسات الخاصة) : ويضم الخبرات 
التعليمية التي تخنلف حاجة للتلاميذ إليها باخت لاف قدراتهم وميولهم 
المهنبة و الحرفية؛ و الغرض Mic) ада‏ للتخصص أو الحرقة. 

ويقسم اليوم المدرسي في ظل المنهج المدوري إلى قسمین. حیث: 

أ- یخصص القسم الأول للبرنامج المحوري وبترلوح زمنه من ثلث یوم 
إلى نصفه؛ ويقوم بالتدريس فيه مدرس واحد بطريقة حل المك_كلات 
من خلال الأنشطة والمشروهات التي ينفذها التلامية تحت إشراف 
المدرس. 

ب- یخصص انلقسم الثاني للدر اسات Ар‏ االبرنامج التريوي الخاص): 
ویتکون من ме‏ من Жу АЙ‏ تحنده المدرسة ويختار کل تلمیذ من 
بيتها -بساحدة المنرس الراند في е‏ حاجاته و استعدادلیه 


و میوله الخاصة. 
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ويتضح ذلك من الجدول الآتي ۱ : 
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خصانص البرتامج السحوري : 

-١‏ تحدد محتویاث لبرنامج المحوري في «з Ма‏ حاجات التلامية 
ومسکااتيم ДАЙ‏ که : 

ویتم ذلك باشتر اك كل من المدرس و لللمیة: а дй‏ المدرب ون بنش خیصی 
حاجات التلامیذ العامة ومشكلاتهم المشتركة والني ترتبط بمشکلات السجتمم: وفي 
ضوء بلك تحدد مبادين للدراسة نمثل الهیکل العام للمشكلات التي تمس التلامية 
المجتمع Ља‏ : س 
المشکلات التي نتعلق بالمدرسة. 
АДЫ‏ للصحية التي تقابل القرد والمجتمع. 
مشكانت الحياة في العنينة. 
ый) oS‏ 

ШАЙ)‏ بين البلدان المختلفة. 
وتعتبر كل مشكلة о‏ سا" سدور حوله Sd‏ اسة في اليرناسج 

المحوري؛ وتصاغ كل مشكلة عادة في شكل وحدة دراسية لها مرجع خاص, بها 
уйа,‏ بستابة نليل ومرشد للمعمل في تدريسها (سباتي تفص يل ذلك في تنظيم 
لر حدات). 

۲- يفوم العمل في البرنامج المحوري على أساس التخطيط المشترك : 

لا يقنصر بناء هيكل البرنامج السحوري على مدرس واحد؛ بل يثم 
بالاشتر لك بين جميع المدرسين وبالاستعانة بأخصائيين في التربية و علم النفس؛ كما 
gla‏ مدرسوا المواد المختلفة في إعداد المراجع و الوس ائل التعليعية الاتزمة 
للتدريس فيه؛ وکذلك يتم اشتراك التلامیذ من أول خطوة في تخط يط البرن امج 
المحوري؛ حيث بيني البرنامج على أساس مشكلاثهم و متطليئيم وعن طربق 
تعاون التلامدد في تخطيط نشاطهم التعليمي و تتفيذه وللقيام بالمشروعات الجماعية. 
یمارس التلاميذ حرية للتعبير عن أنفسهم بالإضافة لتلبية رغباتهم وميولهم الخاصة, 

*- يدرس البرنامج المحوري لجميع التلاميذ : 

حيث إن هدفه توحيد الخلفية АДЫШ‏ للتلاميذ وإعداد الو اطن الصائح 
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للحياة في المجتمم ويلزم تدریسه لجمیم التلاميذء و لما کل ما بتعلق بالتخصصی 
تتم در استه في برنامج للدراسات الخاصة, 

- يتعدى البرتامج المحوري لخطوط لفاصلة بين العواد الدراسية : 

فلا يمكن تحديد لمولد التي سهم في دراسة محور لو مشكلة معينة مان 
مشكلات البرنامج المحوريء ون المعروف أن المشکالات التي يعالجها البرنامج 
المحوري تكون متتو عة وبالثالي نحتاج حلولها إلى معلومات من مواد سختلفة 
ومتعددة؛ لذا يفضل أن يكون مجال المعرفة لو نطاقها بلا تحديد. 

эы 

لبراسة المحور الذي بدور حول مشکلات الحياة في المدینة" قد نتطرق إلى 
مشكلات صحية أو اجتماعية أو اقتصادية أو عمرانية أو إدارية ...الخ. مسا يجعل 
التلميذ يحتاج إلى معلومات من مواد متعددة كالعلوم و الاجتصاعیبات والاقتصساد 
zd...‏ 


a 


إنن الأساس في دراسة البرنامج المحوري ليس التنظيم المتعلفي ولكنه 
تر ابط الخبرات. المختلفة؛ فیکتسب МАЙ)‏ المعلومات وللمهارات والخبرة المباضصرة 
الضرورية لدراسة المحور عن طريق حل المشكلات؛ وعطی ذلك لا نعتبر 
لمعلومات غاية في حد ذاتهاء بل وسيلة لحل مشکلات تهم لفرد والمجتمع. و عادة 
بحل الیرنامج المدوري محل للدراسات الاجتماعية و اللغات؛ ولكن لا يعني نلك 
الاقتصار عليها في دراسة المحاور التي يدور حولها البرنامجء وأسا عن التعمق في 
المعرفة فيراعي عن طريق برنامج للدراسات الخاصة. 

*- تخصص للبرنامج المحوري فترة زعنية طويلة : 

يستغرق دراسة المعور ثلث الیوم المدرسي وتصل هذه القترة أحيانا إلى 
نصف البوم المدرسيء وثلك بما يعادل حوالي ثلاث ساعات في المرحلة الإعداديق 
وساعتين في للمرحلة للثانوية يومياء ووجود التلاميذ مع مدرس واحد لفترة طويلة 
sap‏ إلى فؤائد عدة متها : - 
۷ زيادة فهم لمدرس لثلاميذه؛ مما پساعده على مر اعاء القروق لفردية بیتهم ومعالجتها 

و یمکنه من لتوجیه والإرشاد النفسي و لدر اسي سواء توجیها قردیا آم في جماعات. 


1 ۷ 
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8 توفير فرص أفضل للتلاميذ لمواصلة لاعمل لو النشاط الذي يقومون يه دون 
فاصل تحصص للذي غالبا ما يوقف العمل دون Л‏ وطول الفترة يعطي 
Ма} dee й‏ لعمارسة العمل ДАШ‏ سواء بين التلاميذ وزملاثهم мєн}‏ 
و مدز өе‏ 

Lt‏ لمال الذي فد بصیب التلاميذ من طول لفترة, فهو معالج اساسا بدراسة 
لتلامیذ لمشکلات نهسهم ویندر أن يحدث ملل لتلامیذ یقومون بتشباط متطق 

- طريقة التدريس في للبرنامج المحوري هي حل المشكلات : 

فلا تترض المعلومات من قبل المدرس على تلاميذهه ولكن تتاح للتلامية 
فرعس تحديد المشكلة موضع الدراسة -المهور أو جزع منه- уз йай‏ الفروض 
المناسبة لحلها و اختیار أنسبها و اختباره حنی لوصول إلى لنتانج؛ و خلال كل هذه 
الخطو ات يلعب لمدرس دور للخبير بالتوجیه والإرشاد؛ ويمني ذلك أن لدر اسة في 
البرنامج المعوري نتيج للمدرس فرص للتوجیه سواه على المستوی لفردي ام 
الجماعي؛ و سواء في مشكلات نراسبة لم مش کلات ذات Мы‏ اجتماعية لو 

نقد المنهج المحوري : 

نتناول هنا نهد لمنهج المحوري كتنظيم يشمل كل من البرنامح السحوري 
وبرنامج الدراسات الخاصة. ذلك لأن الاقتصار على نقد البرنامج المحوري يخفي 

اورجه كثيرة یتضمتها المنهج المحورني. 

(1) المزيا: 

۱- يتمشى المنهج للمحوري مع امس وبعاییر الخبرة المربية : حيث 
يتيج القرصة ШЕШШ‏ الصحيح بين أطراف العملية التعليمية عند 
استخدام أسلوب حل المشكلات في تدريس محاور البرنامج المحوري؛ 
ولان дай ый‏ المعوري يبني على أساس مشكلات وحاجات التلاميمذ 
والمجتمع فهو هادف: وأما الخبرة فتكتسب بشكل مباشر عن طريق 
تعلم التلاميذ كيفية حل مشكلات واقعية بأنفسهم: وأما عن شمولية 
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мача лаш)! 


الخيرةء غيراعي لمنهج السحوري بجزأيه کل من النشاط العقلي 
وللمهني على حد سسواء؛ وكلاهما له وقته ووزنسه في الجسدول 
العذر سي ؛ هذا بالإضافة إلى وجود بعص المشكاتات اشخصید 
و الانفعالية كمحاور قي البرتامج эр уулай‏ وعن طریق تراسة 
المحور الو احد يمكن ربط المولا المختلقة معا وخاصة ЫЙ]‏ تنو عت 
المشكاثت التي بتضمنها البرنامج المحوري: وأما مشكلة تسلس ل 
الخبرات التعليمية وارتباطها رأسيا سوالتي كان يعاني متها منهج 
النشاط- فأمكن التغلب عليها في لمنیج السح_وري بجزليه. حيث 
Lana.‏ للهیکل العام لميادين الدراسة ثم توزع على لصفوف Ааш)‏ 
بشكل يتمشى مع مستواها في اليرنامج المحوريء ثم ینم التعمق في 
المواد الدراسية عن خلال درلسة البرئامج الخاصن. 

؟- المنهج المحوري وثيق الصلة بالبينة ويتوافق مع مفهوم الثقافة : 
قفي للبرئامج المحوري تدرس مشكلات تتصل بالفرد والمجتمعء ومن 
خلال هذه الدراسة يمكن للتلاميذ التعرف على عموميات Lal y ад)‏ 
خصوصيات الثقافة فيراعيها بر تامج للثر اسات الخاصة حيث يقدم 
للتلاميد مجالات مهنية متنوعة. 

*- المنهج المحوري ينيع فرصة معارسة العبادئ؛ والقيم الاجتماعية 
السليمة: فتعطي حرية الفكر والقول والعسل للتالميذ من خائك 
مشاركتهم في تخطيط الميادين العامة للمنهج وأثناء تنفيذها في عملية 
حل المشكلات. ويراعي الیرنامج للخاص الفروق لفردیة» حيث؛ يخثار 
التلميد للمولد التي تسثهويه والحرف التي نناسیه. وجعل الدراسة عن 
طريق حل المشكلات يعطي Аа р‏ لممارسة التفكير للعلمي لس ليم 
وبعطي فرصة للتعاون بين التلاميذ وأسا قبمة العمل فيخرج بها 
التلاميذ من دراستهم للمشكلات في البرنامج العام ويؤكدها ممارسة 
الأنشطة المهنية في البرنامج الخاص. 


ЗАТ 





الفعل اارلبع И—ИИ‏ 


i‏ - المنهج السعوري براعي مسئویات النمو العقلي و الانفعالي: ls‏ نامج 
المحوري يحاول اساسا مساعدة لتلامیذ على حل مشكلاتهم بمختلف 
sage} yl‏ ويحاول شباع حاجاتهم العامة. و البرنامج الخاص يركز على 
تنمية میول التلامیذ و خاصة المهنية متها. 

pi -5‏ التدریس في البرتامج المحوري على أساس سيكولوجي سسلیم: 
والتقويم عملية مستمرة؛ ولذلك يمكن للمعلم معالجة مواطن سر عف 
تلامیده او لا بأول. 

(ب) أوجه القسور : 
معظم هذه الأوجه ما هي إلا صعوبات تعترض تتفي الجزّء الضاص 
باليرنامج المحوري كما يلي : - 0 

-١‏ يحتاج في تنفيذه إلى مدرس معد إعدادا خاصا؛ بمعتی أن يجمع بين 
مجالات معرفية مندو عه. وإذا لم يحدث نلك فهناك حاجة إلى نو ع 
المدرسين في فترة البرنامج المجموري» الأمر الذي لا يضمن انسریط 
لفقي الصحيح بين المواد الدراسية. 

؟- تنظيم للبرنامج للمحوريي یحیث يدور حول محور يجمع بين شتات 
المعرفة المتنوعة لمر ليس بالهين وإتقانه عملية تحتاج إلى وقست 
وخبرة طويلين. 

ages ۴‏ حاجات للتااميذ ومشكادتهم المشتركة والمرتبطة في نفس الوقت 
بمشكلات المجتمع لمر صعب ويحتاج إلى وقت ملوبل جدا من البحث 
العلمي النقيق: هذا بالإضاقة إلى أن هذه المشكلات ليست ثابتة. 
قالمجتمعات في تغير مستمر: فما هو مشكلة لليوم قد لا يمل مشكلة 
Аа‏ 

—ї‏ یحناج ett‏ بشكل صحیح إلى تعاون مستمر بين مدرسي المولا 
المخلفة. уай]‏ الذي قد بصعب تحتيقه. 

“١‏ ازدحام الفمول مشكلة تعترض النشاط والنجريب و المناقشة التي يشم 
بها اسلوب حل المشكلتت. 
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الوحدات الدراسية 


الج сая‏ الدراسية 





بعد تنظيم المنهج في شكل وحدات دراسية الجاتب умей‏ لمحار لات 
الربط والتكامل بين المواد الدراسية من تاحية وبين جوانب شخصية المتعلم من 
ناحية أخرى. ولعلك дїй‏ أن نظام لوحدات صاحب А АЛ‏ المحوري؛ و هر 
أيضا النظام المأمول فيه لتنفيذ الأسلوب التكاملي في المناهج؛ حيث تقوم الوحدات 
الدراسية في للغالب على الربط بين للمواد ذات الطبيعة للواحدة بدلا من تدريسها 
منفصلة؛ فتضم کل مجموعة من المواد معا مثل مجموعة التاريخ و الجغراقيا 
و التربية الوطنية (لجتماعيات) أو مجموعة الرسم والأعمال للبدوية (الفتون) أو 
مجموعة العلوم والصحة (علوم عامة) ...الخه ويقوم تدريس كل مجموعة مدر 


و احد + 
و عليه فان ننظيم المنهج في شكل وحدات در اسبة يهدف إلى تحقيق المبادی 
ress |‏ 


۱- وحده المعرفة : أي تحقيق التکامل و الثرابط بين فروخ المعرفة المختلفة 
بطريقة شموئية للتظلب على الانفصال للملحوظ بين المواد الدراسية على 
مستوى فرو ع المادة الواحدة أو بين ميادين للمعرفة المختلفة. 

1 وظيقية المظومات : حيث ууй‏ للوحدة عادة حول موضوع أو مشكلة تتصل 
بشكل أو بآخر بالبيئة مما يجعل التلاميذ يكتسبون المعلومات بصورة وطيفية؛ 
لأنها ترتيط بحياتهم خارج المدرسمة. 

-٣‏ إيجابية АЙДАЙ‏ : حيث ترئيط الدراسة بالحياة وثهتم بالأئشطة الفردية 
والجماعية مما ساعد على علاج مشكلة الفسروق الفردية وبضمن إيجابية 
التلاميذ أثناء الدراسة. 

؛- التقويم المستمر : حيث تراعي الأسس السليمة في ثقويم التلاميذ؛ فالتقويم 
في الوحدات مستمر للتعرف على مواطن القوة وغلاج مواطن кая Май‏ 
وليس مقتصرا على إعطاء تقدير محدد للمتعلم في نهاية عملية poet‏ 
و التعلم. 


٩ بر‎ 
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نو اع الوحدات : 

هناك نوعان من الوحدات للدراسية سمی كل منها بالاسم المناسب نوخ 
المحور الذي تدور حوله الوحدة. 

( أ ) وحدات 'للمادة الدراسية": 

وتدور الدراسة في كل وحدة منها حول محور رئيسي يشئق من ال دة 
العلمية وقد يكون هذا المحور أحد موضوعات المادة أو مشكلة تتصل بها أو قاعدة 
لو تعميم من محتويات للمادةء و لا بشترط في الوحدة الدراسية لن تتقيد ب التنظيم 
المنطقي لحقائق المادة ولا شزم بالحدود الفاعسلة بين فروخ المعرفة: ولكن يشترط 
أن يكون bye уша я‏ معالجا لأحد الجوانب التي نهم التلاميذ في حياتهم. 

+ وحدات لشبر و‎ {еы} 

وتدور الدراسة في كل منها حول آحد حاجات التلاميذ Ао д‏ و لا لنزم 
في تنظیمها بالحدود لفاصلة بين gall‏ اد الدراسيةء و لا بالتتظیم المتطقي. واتخاذ 
الحاجة محورا للدراسة يضمن مراعاة الناحيثين لقردية و الاجتماعية معا في الوقت 
الذي يكتسب التلاميذ فيه الحفائق و المعلومات و المهارات وما إليها. ومن هنا نجد 
أن الوحدة القانمة على الخبرة توفر ما توفرء الوحدة التي تأخذ موضوعا من المادة 
كمحور لها بالإضافة إلى ارنباطها المباشر بمشكلات التلاميذ. 

مرجع الوحدة : 

برافق كل وحدة دراسية دليل ومرشد للمعلم يسهل عليه أداء مهمته. 
ويحنوي مرجع الوحدة سوام Laila‏ على للمادة أم على الخبرة- على مجموغسة 
عناصر أساسية نوجزها فيما يلي : 

١‏ - الطوان : وهو اسم للموضو ع اي تلور حوله الوح ذنة القائمة علي 

المادة لو نوع المشكلة التي تدور حولها وحدة الخيرة. 
۳- المقدمة : ونتضمن توضيح أهمية دراسة الوحدة аъ ШШШ у‏ 


VAT 








س الومعداث الدراسية 


للتلاميذ ومدى ارتباط موضو غ الوحدة ومحتواها بحاجاتهم و مشک‌نهم: 
ويحدد بها عادة الزمن اللازم لدراسة الوحدة؛ والمستوى لذي يصلح 
له مرجع ألو Аб уаз‏ استخدامه. 

۳- الأهداف: وتحند atlas‏ التعلم التي بجب أن يخر ج بها التلامرذ بعد 
دراستهم للوحدة؛ ولا يقتصر على الأهداف المعرفية الخاصة باكتساب 
المعلومات؛ ولكن تتطرق إلى الأهداف المهارية والاتفعالية أيضا. 

؛ - المحتوى : ويحدد فيه: 
- الإطار العام للموضوعات التي نتناولها الوحدة. 
- الأفكار والمشكلات والموضوعات الفرعية التي ستعالجها الوحدة 

e Lil‏ در استها. 

۰- الأنشطة التعليمية : وهي مجموعة الأنشطة التي تتطق بمحتوی 
oll‏ حدة ونتناسب مم مستويات لتلامیذ ومع إمكائيات للمدارس ومن 
أمتلتها لقراءلت والندوات المقترحة:. والتجارب أو الرحلات 
والزيارات: ily‏ وسائل تعليمية تلزم САД)‏ للمحتوی العلمي كالأفلام 
لو الشرانح ...الخ. 

йй -7‏ بالمراجع و уйлай‏ العلعية التي نتعلق بموضو ع الوحدة. 

۷- التقويم : ویحدد فيه اهداقه و أساليبه المناسية a gly‏ (کالاختبارات أو 
الاستبيانات). 


خطة تدریس لنوحدة : 

بالطبع ليس هناك خطة واحدة لتدريس الوحدة الدراسبة القائمة على المادة 
J‏ القائمة على الخيرةء ولكن من المتفق عليه أن تيدأ درلسة الوحدة بإثارة اهتمام 
التلاميذ نحو موضوع الوحدة وتتتهي بتقويم آدالهم. وفيما يلي الإطار العام الذي 
يمكن أن پوجه المدرس في تدريس الوحدة. 
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белой‏ اتخامور وی 


-١‏ إثارة اهتملم التلاميذ : وهي مرحلة تهيئة التلامیذ وجذب انتباههم. 
وطرق الإثارة كثيرة ومتعددة متها أن بعرض المدرس على تلامي ده 
صورة أو لوحة أو فكرة جذابة أو سوال مثير بتعلق بموضوع الوحدة 
وبجعل النااميد يشتاقون уй‏ استها. 

5 - التخطيط لدراسة الوهدة : يشترك لمدرس مع ثلثميذه في وضم 
تنظيم عام الدراسة في الوحدة كأن يتم تحديد مجموعة أسئلة أو 
مشكلات تتطلب إجاباث لو حلولء ثم تحدد طرق والأتشطة و الوسائل 
اللازمة لنلك. 

۳- التنفهذ : توزع الاسئلة أو المشكلات المتفق عليها مسبقا علي النلامیذ 
سواء فرديا أو في مجموعات. ثم يقوم كل منهم بالبعث في التب 
و المصادر المتعلقة лак з‏ الحقائق والمعلومات حول لجزء لمکلف به 
مع ممارسة الأنشطة اللازمة ЧАШ‏ ثم بقدم كل منهم تقریر مکتوب عما 
جزم 

4 - التقويم : في بعض الاحیان يتم ذلك بعقد جلسة عامة للم درس مع 
تانمیذه لتحديد هذى إنجاز کل تلميذ لمهمته ولغرض تعميم الخبر لت 
التي تم للتوصل إليها على جمیع التلاميذ. ولکن عادة يتم التقويم 
بثطبيق المدرس للاختبارات» للتي يكون سبق له إعدادها أو التي توجد 
في مرجع الوحدة على التلاميذ. ونلك بهدف الوقوف على مدئ تقكم 
التلاميذ نحو الاهداف المحندة للوحدة. ومن الجدير بالتكر أن عمليبة 
التقويم في الوحدات يجب أن تكون مستمرة؛ فيقوم المسدرس -في 
مرحلة التتفيذ- بمتابعة ثلاميذه ويقوم أذائهم في ضوء ما تم الاتفاق 
عليه في مرحلة التخطيط: fay‏ التقارير المقدمة من نلامیذه بجانب 
СУ ДАМ‏ التي يجريها لهم. 


i,‏ | سس سوت 








#وحدان الدرؤسية 


وتجدر الإشارة إلى أنه بدا لتفکیر في استخدام الوجبدات قسي المدارس 
المصربة قي منتصف عام 8۵ حیت عقت حلقات در ا ية نظمتيا aig)‏ 
المصرية الأمريكية لشنون التعليم لغرض (عادة نتظیم منهج المدرسة الابتدائية في 
صورة وحدات. وامئد العمل بنظام الوحدات في إطار تجريبي فئرة طوبله بعد ذلك: 
وما زالت إلى اليوح تسنخنم طريقة الوحدات في ПАЦА) „Шай‏ وتدريسها في جميع 
مراحل التعليم العام مع بع الاختلافات غير الجوهرية قیسبا يخص لیدف 
الرئيسي من الوحدة وطبيعة موضوعهاء أضف إلى ذلك أن المحئوی العلمي للوحدة 
الدراسية أصبح يكتب بشكل AS‏ تفصيلاً مع تحديد الطرق المناسية لتدریسه 

ية أكثر إجرائية. 


ال او هس ها 


шаш! | الصا‎ 


المتضد الابتكاري ۱۱ 
الإهداق . تنظيم шайлай‏ «لتدریس , التقویم 


(؟] تشر ول مر ة في المجلد الثاني عن نشور ات موجن АМР,‏ بية المذيثة شعو Шш Азур‏ ر ДА‏ سوق 


‚ЗАТ - ۵۱ پرلیو : حر‎ л في لفثرة من 1 الي‎ ۲ жш ف في‎ Boge gat 
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مما لاشك فيه أن النظام التعليمي التريوي هو أساس نتمية أي بلد وتطویرم؛ 
ذلك أنه المستول الأول عن بناء وتطوير المصادر البشرية من علماء؛ وأطباء؛ 
ومهندسين وغيرهم. ومن للمعروف أن المناهج الدراسية وسيلة التربية لتعقيق 
أهدافها التي تحدد أساسا في ضوء ظروف المجتمع ومتطلیات»؛ ول لك فتطوير 
المنهج يعد ساس لتطوير المجتمع. 

ومن المتفق علبه أن عملية تطوير المنهج لا تعني تعديل محتواه فحسب. 
بل هي عملية مراجعة شاملة لجميع عناصره: فأهداف المنهج ومحتواء وأساليب 
تدريسه وتفويمه في علاقة نینامیکیة" دائمة يؤثر تغير أحدها في الآخر تائيراً 
میاشر! (انظر مثلاً: 16 (Nicholls & Nicholls, 1978, Р.‏ 

(ой)‏ هنا تصورا لتنظیم معنوی المنهج بطريقة تؤكد على تنمية القدرات 
العقلية العليا عبر المادة العلمية الكائنة في الكتب المدرسبة؛ بجهسث يواكب ذلك 
طريفة تدريس مناسبة؛ ونظاما للامئحانات يقيس قدرات الستعلم المختلفة لا تعصیله 
الدراسي ققط. 


وبهدف هذا التنظيم إلى تمكين للمتعلم من التفكير في المشكلات سسواء 
الدراسية الثي تحويها الكتب ام الموجودة في المجتمع- بطريقة تباعدية 
(Divergent‏ بمعنی إيجاد حلول للمشکلات الساضرة ؛ ووضيم حلول للمشكلات 
المحتملة في ضوء المتفيرات. وبذلك يصبح الهدف الأساسي من العملية التعليمية 
التربوية تربية أجيال ليست منقفة فحسبه بل لديها القدرة والنظرة البعيسدة المدى 
لعل المشكلات للمتوقعة في ضوء تغير ظروف الفرد والمجتمع. ولتحقبق هذا 
الهدف يركز التنظيم المفتر م هنا على القدرات الابتكارية للمتعلم. وفيما بلي يمكن 
توضيح معني الابتكار وقدراته ودواعي للعزاية به, 
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الابتكار وقدراته 
الابتكار يعني التجديد + الإبداع والتطوير لستمر الذي ينتج عن ale‏ 
التفكير الابتكاري بجاتبيها المعرقي ولوجدانی؛ وبتضمن الجائب المعرفي أربع 
فدرات؛ والجانب الوجداتي بتض عن أربعة مشاعر والتي يمكن تعريفها 
(Williams, 1979 & Torrance, 1974а)‏ فيما يلي : 


)1( قدرات التفكير الابتكاري : 
بتضمن الجانب المعرفي للتفكير الابتكاري أربع قدرات هي :— 

*- الطلاقة Fluency‏ : قرة الغرد على التنگیر في أكبر дш‏ من الأفكار حول 
قضية أو مشكلة معيئة؛ اي سيولة وطلاقة إنتاج الأفكار. ونقاس بعند 
الاستجايات التي تتصل بطريقة مباشرة أو غير مباشرة بالمشكلة أو الموقف. 

*"- السرونة Flexibibity‏ : قدرة الفرد على رؤية المشكلة؛ أو الموقف من زوايا 
كثيرة متعددة. وبالتالي قدرته على للباع أكثر من طريقة أو نهج للوصول إلى 
كل ما يحتمل من حلول أو افکار: أي نها تعني مرونة للفرد في نقییر تجاه 
تفكيره؛ ولذلك تفاس بعدد لنواع إفثات) الأفكار المنتجة؛ فتقسم الأفكار المنتجة 
إلى مجمو عات كل منها یدعثق بوجه наа‏ من للمشكلة؛ و عند هذه المجمو شات 
أو الفنات هو درجة مرونة للفرد في إنتاج الأفكار. 

Originality dey -۳‏ : قدرة الفرد على إنتاج حلول أو أفكار جديدة غير 
عادية (غير مألوفة)؛ أي بعيدة عن الظاهر السسروف. وتقاس بتكرار 
الاستجابة» بمعنى أن الاستجابة أو الفكرة الأقل تکرارا بين عدد مصین صسن 
الأفراد هي الاکتر أصالة. 

+ - التحسين والتطوير Elaboration‏ : هي القدرة على صوغ وتعديل الأفكار 
التي أنتجت في شكل مقبول و أكثر تماشيا مع موضوع المشكلة أو الموقف؛ 
و غالبا ما يطلب ذلك «АЈ‏ بعض الأفكار أو دمج بعضها مع уай!‏ وقد 
تضاف بعض الافکار أجيانا. 
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: المشاعر الابتكارية‎ (ар 
: يتضمن الجائب الوجداني للتفكير الابتكاري أربعة مشاعر هي‎ 

ө Ей وتعني رغبة لترد في عرض‎ : Risk ~ Taking حب المغامرة‎ -١ 
وتحسيناته؛ و الدفا ع عنها وعدم خوفه ما تتعرض له هذه الأفكار من تقد لو‎ 
“pat 

—Ү‏ تحدي ә: Complexity алай‏ في رغبة الفرد في البحث عن حلول 
بدبلة لمشكلة معينة أو أفكار منباينة ومتعددة لتطوير فكرة أو تصميم جهاز 
معين. وبصحب ذلك رؤية متبصرة للفجوات الكائنة بين ما توجد عليه الأشياء 
بالفعل وما يجب أن تكون عليه؛ أي أنها صفة حب القرد للثتقيب و البحث في 
المشكلات و العو لقف الفامضة و المعقدة. 

۳- حب الاستطلاع Curiosity‏ : وتتمثل في كرون الفرد М ушай‏ يحب للتعامل مع 
الأفكار والتلاعب بهاء وكونه مفتوح الفكر للمواقف المشكلة؛ وتعبر أيضا عن 
رغبة الفرد في نقصي المجهول ولو بتتبسع بصیص من الامل Sp‏ مؤشر عا) 
لمعرفة ما يمكن „Аз ыз.‏ 

Tay: Imagination „ый - +‏ في ot‏ الفرد على لتصور «Ша‏ خيالات 
عقلية لأشياء معينة» يفكر الفرد بل ويحلم بأشياء لم تحنث من قيلء ويتميز 
بالتفكير الحدسي أو حب التخمين؛ وبذلك يكون аш‏ القدرة على Ја gl‏ 
بتفكيره إلى ما وراء حدود الواقع الملموس 

دواعي المنلية АКЕЛ,‏ الابكاري 
بالنظرة للمتعمقة الفاحصية انعر بقات ЫШ ыз‏ + مشاعر التفكير الابتگاري نجد 
أنه يكفينا تتمیتها قي تلامیذ مدارسنا؛ انين هم حملة لواء المستقبل. وعلاوة على 

ذلك هناك أسباب فوية تبرر العناية بهذه القدرات و المشاعر نوجزها فيما يلي : - 

© يري لورنس" (Terrance, FS ta}‏ إن عسلية التفكير الابتكاري تتضمن إشياع 
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حاجات اساسية للفرد؛ ویشر ح ذلك بما معناه أن للقرد عتنما بحس بان شیثا ما 
منتوداء لو غير معروف. أو غير واضح يحدث له توتر وقلق, هذا الشعور alr‏ 
الارتياح يجعل للفرد يسال أسئلة. أو يخمن فيما هو غير معل وم؛ أي يتقصى 
حول للمجهول д»‏ بصل إلى حالة الارنیاح. و لعملبة الابتكارية تشسبم هذه 
الحاجات؛ لما تيم به من مرونة وخيال وحرية في القكرء ومن المتفق عليه في 
الأوساط التربوية والتفسية أن إشباح حاجات المتعلم في حد ذاته يعد هدفا 
أساسيا من أهدلف التريبة. айу‏ مستلد: :1984 Davies, 1981: Mager,‏ 
(Bloom, 1956 and Bruner, 1977‏ 

* يتضمن „АШ‏ الابتگاري عملیات filly Маш Ба‏ کیب والتقييم التي تعد آعلی 
القدرات المعرفية في تصنیف الوم للأهداف التريوية }1956 aly (Bloom,‏ 
وضع جنمان" )1967 (Gutman,‏ السلوك الابتكاري في قمة للتقسيم اليرمي 
الذي اقترحه اسلوك الإنسان- وتأكيدا لما جاء به “aol‏ و جتمان" اقترح كل من 
'ديفز " و و ستيشان “ )1980 Landis (Davis & O'sullivan,‏ كاملا خاس 
بالأهداف الابتكارية يتضمن أبعادا كثيرة للعملبة الابتكارية كس لوك انساني 
مرغوب فيه ويجب العناية به؛ كل نلك يؤكد أن التفكير الابتكاري أعلى مر Gil‏ 
السلوك البشري وأعظمها؛ وهو من ثم يتضمن القدرات الأقل مثل: الثذكر و الفهم 
والتطبيق ...الخ؛ أي أن Gag‏ للقدرات الابتكارية يعد تنمية للقدرات التي تسيقيا 
في الترتيب للهرمي. 

© من الثابت أن الحضارة للبشرية نفسها نتاج النشاط والتفكير الایتکاري» وأن 
ТАРЕ‏ المبتكرين أساس التقدم الهائل في العلم بفروعه المختلفة (أنظر مثلا: 
(Shallcross, 1981 & Osbom, 1963‏ قاناس مثل У"‏ قوازییة": sly‏ 
"لرشيمدس". لیوتن"» آینشتاین": وظمنج و غیرهم كثير: أساس تطور معلوماتنا 
في مجالات الكيمياء والفيزياء والطب وغیرها: ومن ثم فهم أساس بتاء 
الحضارة البشرية. 
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وخلاصة دواعي لعناية بالتقکیر الابتكاري ثلائة أسباب على الأقل هي:- 

-١‏ أن هناك حاجات انسانية قوية تشبع عن طريق التفكبر ابنکاریا. وهل 
هناك قوة تدفع لفرد للتعلم أكثر من إشباع حاجاته؟  ٠‏ 

۳ يعد السلوك الابتكاري فمة السلوكبات البشرية؛ فالعناية به تشمل Май‏ 
جميع السلوكيات الأخري. 

#- تطوير حياتنا ومجتمعائنا هو أساسا مسئولية الميتكرين و БАА‏ عين. 


المناهج و القدر آت Ау МЕД!‏ : 

يتفق معظم المربین على أن المناهج غير التقليدية بما تسوفره من بيئة 
مدرسية مرنة تساعد على تنمية الابتكارء بینما المناهج النقليدية أو الرسمية تماما 
تعمل على تحطيم القدرة الابتكارية التي قد نكون موجودة عفد الفرد المتعلم؛ وثلك 
لأنها ننسم بالجمود والارتباط بالمعلومات لموجودة بالكتب المقررة: كما Leet‏ 
تفرض البيئة التسلطية علي المجتمع للمدرسي غالباء وبطبيعة الحال فإن الامتحانات 
الملازمة النظام التقليدي (الرسمي تماما) تركز على قياس مدى حفظ التلاميسذ 
للمادة الدراسية؛ ومن الطبيعي أن يركز المدرس والتلميذ اهتماميما على هذا 
للجاتب ولبس على تنمبة قدرات عقلية. ویاختصار فإنه من المتفق عليه أن الحرية 
والبينة المدرسية و المنزلية المرنة والاستقلالية وتوجيه ALD‏ وعدم التقسویم 
الخارجي المباشر لأفكار التلاميذ -كقول المعلم لتلميذه هذه فكرة خاطنة- كلها 
عوامل تساعد على انماش القدرات dy ISA)‏ لدى التلاميذ. 

ولكن.. هل نجمل المنهج تقليديا جافا ويفرض علي للتلاميذ بطريق الساطة 
ام نجعله غير رسمي تماما حتى ينمي الابتكارية؟ 

یتفق معظم المریین على أنه كلما اتجه المنهج وبيئة ال تعلم لسی غير 
للرسمية ذادت للفرصية لتنمية الابنكارية, 


eis ۱ 3 ب‎ 





азын фый 





ويعني ذلك وجود علافة خطية کالاتي : 


الابتکار 
с‏ 
۳ 
ё‏ 
a‏ 
і‏ 
i‏ 
1 
i‏ 
t‏ 
¥ 


ar ee ee i 
Pure Formal Informal 


غير رسمى تعالما رسعی تماما 
شكل (۱۲) : للعلاقه الظاهرية بين الابتكار ودرجة رسمية لمنهج 
وتعني هذه العلاقة أن التربية التقليدية (منهح مواد دراسية منفصلة + بینسة 
تقوم علي السلطة) لا تتيح للفرد فرصة تنمية АЈ уй‏ الابنكارية؛ حيث بقيد حرية 
الفرد ويقيد حرية انطلاقه فكرياء ويرجع ذلك إلى التأكيد على ظاهرة وأسسلوب 
„йй‏ التقاربي Convergent‏ و السلوك الثابت للجامد. 
تعني هذه العلثقة أيضا أن الفرد المتطم فد يصل إلى قمة القدرة 
الابتكارية هي غلل المنهج و لبینه غير لرسمبین (تسیب تام ولكن هذا الاسنتتاج 
الأخير يتعارض مم ما يأتي : - 
۱- نظرية أوجيلفي (74 Ogilvie,‏ ) ترى أن АМ‏ في مجال مسا 
يازمه معلومات أساسية (متطلیات أساسية) في هذا المجال حتی پحدث" 
وبالطبع سيؤيده كثيرون جدا. 
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؟- ЛА аб‏ تباطیون Associationist‏ أن :الابتكار یعتمد على كم 
ونوخ المخزون الثرايطي Le)‏ يوجد من علاقات ترايطية بين للعناصر 
الأساسية للمعرفة في مجال معين) عند з АЙ‏ 
؟- بما أنه 'المنهج وكيفية تنظيمه وبقائه هر المؤثر الأساسي في تشكبل 
أن يكنسب للمتطلیات الأساسية للإنتاج الابتكاري". 
لكل الأسباب السابقة بری "لو جيلقي' أن تكون العلاقة بين الابنگار وترجة 
الرسمية في المنهج واليبئة علثقة انحنانية كما في الشكل الأثي: 





شكل (۱۳) : للعلاقة الحقيقبة بين الابتكار ودرجة رسمية للمنهج 


Uy‏ كانت طبيعة العلاقة بين الابتكار ودرجة للرسمية أو اللترسمية في 
المنهج فکیف نستطيم جعل الايتكارية سعة من سمات БАКУ‏ النظامي؟ وهل پمکن 
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إنخال أنشطة ذات طبيعة ابتكارية في المنهج؟ وهل يمكن عمل ذلك في الفرو ع 
المخثلفة للمعرفة؟ وكيف؟ كل هذه التساؤلات يجيب عليها المنهج الابتكاري. 
nell‏ الابتكاري 

تواجه المجتمعات المعاصرة مشكلات كثيرة عالميا وفوميا. وتحتاج تلك 
المشكلات بالضرورة إلى للعقل الواحي للمتفتح الذي لا يقف عند حل المشكلة في 
ظروفيا الحاضرة؛ بل پتعدی ذلك إلى التفكير في بدائل وحلول أخرى في 5 
رؤيته المتبصرة عن المستقبل وتغيراته. ولان إعداد العقل البشري مسئولية النظام 
التعليمي للتربوي الذي بستخدم المناعج وسيلته eld gli‏ بهذه المسئولية؛ قإننا بحاجة 
إلى مناهج تعد الأقراد بطريقة ابنکاریة؛ مناهج يكون هدقها تخريج إنسان سرن 
التفکیر ۰ طليق العنان؛ بعيد الغيال؛ اقب للفكرء وتي قدرة فعلية على "ЕШШ!‏ 

ومن الجدير بالذكر أن " ت Qa‏ ولتفسية لم تيمل الجاتب الايتكاري 
كليةء ولكنها قدمت تصورات منفصلة لتنمية القدرات الابتكارية. فقد عنى بعضصها 
بطرى للتدريس الابتكاري كالمتشابيات Synoptics‏ والعصف الذهني لالش МЕ‏ 
bi} Brainstorming‏ مكلا ,1980 Gordon, 1961; Joyce & Weil,‏ 
(Osborn, 1963‏ لو حل المشكلات ابتکاریا р‏ مكلا: ;1963 Anderson,‏ 
ofKandil, 1986‏ و لخري عنیت بأساليب تدریس یحتمل أن تتمي قدرات عقلية 
علیا مثل حل المشكلات لو الاکتشاف ( Shulman & Keislar, 1966, Bell,‏ 

fet. al, 3 

بعض. هذه البحوث يفيس ما تهنف الطرق المستخنمة في الشدريس اي 
تتميته وبعضها يدرس بحل المشکلات ولا پقیس سوئ تذگر المعلومات مثلا. ولکتها 
جميعا تفتقر إلى إعطاء صورة متكاملة عن Ашый‏ صوغ المحتوی وتدریسه 
وتقويمهء وخاصة إذا كانت القدرات الابتكارية موضيم العناية. والمنهج الاينتقاري 
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لمفتر ح تنظيم شامل تتداسق چوانبه: وترتيط عناصره لتحقق ععظم أهداف التربية. 
وسن АМА‏ نقدم طريقة للتدريس تسمى "الاستكشاف الابتكاري؛ وک ذلك أسلوب 
للنقر يم یفیس "لتحصیل الأكاديمي الايتكاري”. 


ويجيب تنظيم "المنهج الابتكاري' عن АШЫЛ‏ الانية : 
-١‏ سا أهداف "المنهج الابتكاري"؟ 
۲- ما خصائص "المنهج Vg JEAN‏ 
أ كيف یصاخ محتوى المتیج و العناشط التعلیمیة؟ 
ب- ما طريقة التدريس المتاسبة» وکیف بمکن تنفیذها؟ 
ج- كيف يمكن تقويم آداء التلاميذ في ظل المنهج الابتكاري؟ 
١‏ - أهداف المنهع الابتكاري : 
اذا اكتمل сәһәр‏ يبن АМАЛЙ‏ الابتكارى لمحتوى المنهج АЫ уы у‏ التدريس 
المناسية (سياتي ثقصیلها فيما بعد) فمن المتوقع أن تتحقق الأهداف الأئية := 
أ- تحصیل فثلامیذ للمعلومات بدرجة عالية على جميع مستويات 
7 للأهداف التربوية. 
ب- ندمية قدرات عقلبة كثيرة و علی قمنها قدرات التفكير الابتكاري. 
جر تنعية مهارات عمتبات МАЙ‏ الاتية: تكوين الفروض - تحديد 
المتغيرات - للتعريف الإجرائي - ضبط المتغيرات - للتصهیم 
النجرييي - التصنیف - Мз‏ - القیاس - الاستتتاج - 
والنفسير. ويجب ملاحظة أن هذه لمهارات تضم كثيراً من 
مهارات حل للمشكلة والتفكير العلمي والمنطقي. 
د- التدريب على عهارات المعفل الخاصة بنتاول للمواد والأجهزة 
العلمية و التعامل معها. 
مب وفضلاً عن الأهداف السابقة فقد يتحقق هدف فهم التلاميذ لطبيعة 
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العلم وتقدير هم لجهود العتماء. وقد تنمي 4 تجاه تیم 
الإيجابية نحو العلم, 


۲- خسائص المنهج الابتكاري : 
لكي تتحقق الأهداف السابقة هي المتعلم بجب أن يرتكز التنظيم الابتكاري 
للمنیج على ثلاث خصائص رئيسية هي :- 
!= يصاخ محتوى المنهج بطريقة مرنة مصحوية بمناشط ابتكارية, 
ب- يدرس محنوی المتهج يطريقة 'الاستكشاف ор ЛЕЗА‏ 
ح- يستخدم اسلوب في التقويم بقيس “التحصيل الأكاديمي الابتكاري". 


وقيما بلي نتناول هذه الخصائص تفصيلاً مع АЙЫ‏ ليضاحية : 

أولا : المحتوى والمناشط : 

: صوغ للمحتوي‎ -١ 

يثقق معظم للمربين على أن المناهج غير التقليدية بما توفره هل بيذة 
مدرسبة مرنة تساعد على تتمية قدرات المتعلم الابتكارية؛ على عكر абый‏ الثي 
تسم بالجمود والارتباط АШ‏ بالمعلومات؛ فإنها تحطم ثلك القدرات يما تقرضه 
من Азы‏ تسلطية علي للمجتمع للمدرسي و على ثقكير التلاميد (انطر: Ogilvie,‏ 
4 فتنظيم محتوى المنهج أو АЫ уз‏ صوعه يؤثر في شکیل الشخصية 
وتكوينها؛ بمعنی أن المحتوى العلمي المکتوب بطريقة مرنة یتبح للمتعلم حرية 
اتطلاق الفكر قضلا عن تحصیل المعلومات؛ ومن ثم يكسبه المتطلبات الأساسية 
للتفكير الابتكاري. 

والمبدأ الذي يرنكز عليه المنهج الابتكاري في صوغ المحتوى هو التأقيد 
على ضاهرة „ЕШ‏ التباعدي المفتوح والبعد عن أسلوب التفكير التقاربي المغئق. 
يمكن تحفيق بلك بالتقلیل من استخدام الجمل الثقريرية والتركيز علسی الجمش 
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الاستفهامية؛ والتعجبية و унай‏ ات المفتوحة وعرض التجارب والمواقف دون كتابة 
النتائج أو للحلول في الكتاب المدرسي. 

бү 
في للبيئة كثيرة منها:-‎ ЗЛ] للموارد غير المتجددة؟ إن‎ АЙЫ هل تعرف‎ 

خامات البترول - الفوسقات - الذهب - الفضة - التحاس - الألو منيوم... 

وتوجد هام الخامات في باطن الأرض - aly‏ اعتبرت هذه للخاصسات 
مصادر (موارد) غير متجددة لأن كميتها الموجودة في القشرة الأرضية تنقص 
ГА‏ الإتسان لهاء و لا يعوض ما маі‏ منيا ص۳۵ , 

هذه القطعة من كتاب العلوم لمقرر على تلاميذ الصف اشامن الأساسي لعام 
ААА - ۷‏ نجد أتها بدأت بسوال وهذه خطوة فسي طريق الصياغة 
الابتكارية للمتهج- ولکن أجابت عن السوال مباشرة؛ مما يجعل لتلميذ لا يعبأ 
بالسؤال نفسه ولا يحاول التفكير АА‏ 

آما إذا صيغت تلك القطعة كما يلي ستكون أكثر مرونة وانفتاحا وتعطي 
للتلميذ فرصة أكبر للتفكير : 

"3ا علمت أن الموارد غير المتجددة مواد توجد في الطبوعة ولكن تنقص 
باستخدام الإنسان لها. حاول التفكير في أمثلة لتلك їз ый‏ 

ونكتفي بذلك في كتاب التلميذ؛ لنترك له الحرية في التفكيرء واستخدام 
tlie‏ مع توجيه المدرس إياد وقي نفس الوقث يمكن كتابة المعلومات الناقصة في 
'دليل المعثم' لنفس الكتاب و الذي یعطی المترس. 

مثال (۲) : 

كثير من المعلومات عرضت بشكل تجريبي في كتب لعلوم على سبيل 
المثال» ولكن تذكر نتائج لموقف التجريبي عقب عرض التجارب مباشرة (أنظر 
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مثلا كتاب للعلوم للصف الثامن АП‏ ص۳۵ - (УУ‏ وصحیح أن صوغ 
المحتوى على شکل تجارب يعطي فرصمة التفكبر للتلاميذ وقد بتمي pony‏ سهارات 
عمليات العلم. ولكن يجب الا تعطي النثائج؛ لأن ذلك يقلل من أهمية التجريب 
والاكتشاف. وقد بلغيه كلية. فإذا لم نعط التلميذ التتائج مع التأكيد على المدرس يتلك 
(كما في طريقة التدريس التي سنعرض لها فيما بعد) يكون في نك فرصة أكبر 
للتفكير والاستكشاف معا. 

مثال (۳) : 

صیقت کثیر من لمطوعات في جمل تقريرياه مثل + 

الجانبیة: هي للقوة الرئيسية لتي تحکم حركة الاجرام السماویق فالارضن 
نتور حول الشمس؛ ولقمر يدور حول الأرضش» وبسبب هذا الدوران تتغير أوجه 
القمر من المحاق إلى لبدر ومن Әй‏ الى المحاق و هش ذ عن ۲ - 1١۹‏ (إكتساب 
علوم - مرجع سابق). 

ولكن إذا صيغت العيارات السابقة كما يلي فإنها نجعل الموقف أو 
الموضوع قابلا للتفكير فيه بطريقة ابتكارية (أنظر: 1963 (Osborn,‏ 

ماذا تعني كلمة "جاذبية؟ كيف بستقر جسمك على уа А‏ ولماذا لا تطير؟ 
ماذا نتوقم أن يحدث لك إذا لم تجذبك الأرض ناحيتها؟ ...وهكذاء جميعها صياغات 
ШШ‏ ملكات التفكير الابتكاري. 

؟ - المناشط التطیعیه : 

یعتبر تزوبد المنهج بمناشط ابتكارية أحد الطرق التي نستطيع بها جعل 
المنهح ابتكاريا في طبيعته (أنظر: 205 (De Mille, 1963, Р.‏ 

وعبارة 'مناشط ابتكارية” لا تعني اختيار عدة مناشط عشوائية. ولکنها шый‏ 
في اختيارها إلى نفس معايير اختبار محتوى المنهح بسعتی أنها: 
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كد نشیم حاجات الفرد للمتعلم وتنمي ميوله و قدرانه. 

# تخضع لثقافة المجتمع وظروفه. 

Ж‏ تتصل يمشكلات المجتمم ومتطلباته. 

وتتميز المناشط الإبتكارية عن بقية محتويات المنهج بأنها قد تكون مرن نفس 
جس المادة العلمية أو عامة؛ بمعنى أنه يمكن إدخال مناشط ايتكارية عامذ قفي 
الفيزيقا لا ترئبط بعلم الفيزيقا نفسه ولا تخضع لمنطقه: ويمكن ليش ا لإخا 
مناشط فيزيقية -أي من جنس علم الفيزيقا- ابتكارية؛ وفي کلتا الحالتين تودي 

лә А‏ منها وهو نئمية قدرات الثقكير الابتكاري. 

مثال لمتشط ابتكاري عام يصلح استخدامه في كل فروع المعرفة :- 
Да‏ في أكبر عند ممكن من استخدامات علب الكبريت الفارغة؛ كلما فکرت 

في استخدامات غير عادية كانت ор ый‏ على الایتکار أعلى. 

Ш‏ أن نتخيل استجابات مثل؛ АЙ ды‏ نقوده قطار لعبة: ар И‏ مركب. 

قاز :۰ ورد من الكرئون ...الخ (أنظر مثلا: ۵ {Тагапсе,‏ 

: Agee من جنس المادة‎ АЙА 

أ- في تدريب دارس اللغة لعربية على الكتابة الابتكارية يمكن إعطائه منشط 
SS‏ فكر في أكبر عدد يمكنك من العبارات التي ليس لها معنى في حد 
ذاتهاء ثم ضعها في قصيدة شعر أو قطعة نثر تعطي معنى في النهاية. ولنا أن 
Јал‏ تلميذا يفكر في عبارات مثل: كان صلبا ليناء أويت إإبى الماء قايلت 
قطرلت المطرء سألت للشمس؛ حفتة من للهواء ЕЙ...‏ وتصل А АУ)‏ 
أقصاها عندما يكون التلميذ من هذه للعبار ات شعرا أو نثرا له معنضى إقم 
تجریب هذا المنشط مع طاذب الفرقة الرابعة لغة عربية بتربية كفرالشيخ. 
وكانت: عند الفطع التثرية و لقصاند الشعرية المنتجة بعدد الطاسب لمدة ثلاث 
سنوات دراسية وذات درجة عالية من الابتكار). 
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ب- فکر في أكبر عدد ممکن من الطرق الإبجاد مساحة المستطیل. (ریاضیات). 
ج- فکر في أكبر عدد من للطرق التي يمكن يها إنبات الفول إبيولوجي). 
د“ ماذا يحدث عند تقایل موجتين في للماء" فكر في أكبر عند من الاحتمالات 
إفبزبقا). 
وفي الحالة الأخيرة نتخيل إجابات مثل : 
Р‏ إذا کانت الموجتان قي نفس الطور فإنهما يعطبان موجة شبارة عن سجموعهما. 


PAPA PS 


الموجتان بختلفان تماما في الطور ( معکوستین ( فإنهما بنلاشیا. 


٠‏ لا اختلفت الموجتان قي الطور بعطیان آشکال مختلفة من الامواج تبعا لدرجة 
از ختانف في الطو ز . 


يعمسم 


و هکذا نجد أنه من الممكن إدخال مناشط ابتكارية في جمیم قرو ع المعرفة؛ 
حیت بوکد علماء النقس أن الابتكار يمكن حدوثه في أي منتج سواء أكان هذا ШАЙ‏ 





معادلة رياضية لو قصيدة شعرء أو حل جدید لمشكلة في الطوم؛ أو توع جدید من 
لفن (7۱ (Rogers, 1959, Р.‏ ويرجع ذلك إلى أن طبيعة التفكير الابتكقاري لا 
تختلف من ميال معرقي إلي آخر . فالسلية الايتكارية كما يعرفها ثورتس 
(Tomance, 1974a)‏ تتصل یکون ثفرد ذي جس عرهف المشکلات والفهوات 
التي قد توجد في المعرفة العلمية؛ шу‏ عليه يبدأ الفرد في تحديد الصعوبات التي 
تواجهه. أو في البحث عن حلول لمشكللت معيئة: وقد يخمن في حلول لها ویفر на‏ 
فروضا تتصل بها ويحاول أيضا التحقق من هذه لفروض وتعديل الأفكار المتعلقة 
بهاء والفرد المبتكر لا پرتبط في ذلك بخطوات محددة ثايتة بل ينسج خیوط تفكيره 
حول كل ما يخطر على ذهنه من أفكار ويحاول ربطها بطرق متعددة الإنتاج أقبر 
عدد ممكن من الحلول. وبتلك نجد أن للعملية الابتكارية نتكون من عند كبير مان 
العمليات Ayla‏ التي يمكن أن تستخدم مع أي نوع من لمطومات ولا تتقيد في ذلك 
بعلوم أو Ый ља‏ 

تقيا : طريقة "لاستکشاف الابتکار ي" في التدريس: 

Ай УЬ‏ التدريس المقترحة Ша‏ تجمع بين الصفات الأساسية لطرق الاكتضاف 
الموجه وحل المشكلات وفي نفس اوقت توظف الأساليب الفكرية الإبداعية. 

وقبل تقديم خطوات الاستكشاف الايتكاري نوضام باختصار чый ы‏ 
الفكرية الإبداعية المستخدمة في الطريقة المقترحة. 

Brain Storming : العصف تذهني‎ (1) 

اسلوب في التعامل مع مشكلة أو موقف بغرض مساعدة التلاميذ في a‏ 
أكبر عدد ممكن من الأفكار أو الحلول لمشكلة الواحدةه ويبني أسلوب العصسف 
الذهني على أربع قواعد أساسية نناقشها فيما بعد باختصار شديد (للتفاصیل لرجع 
إلى 1963 (Osborn,‏ 
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No Criticism : عنم التقد‎ — ۱ - | 

وموداه البعد عن عادة التقد اللحظي في ثثناء لتفکیر في حل AS all‏ 
فتأجيل انفد للفكرة وقت ظهورها هو غطاء الأمان لزيادة إنتاج الأفکار» аар з‏ 
الحكم لسریم على الأفكار روح أسلوب لصف لذهني. 

| - ۷ - نطلاق لضان تتفكر : Free Wheeling‏ 

ويعني ضرورة مراعاة جمیع الافکار للمنتجةء بغض УЙ‏ عن طبيعة 
علافتها بالمشكلة التي يتم مناقشتهاء ويعني أيضا سعة الأفقء فكلما كانت الفكرة 
شاملة كانت أقضل. فإطلاق العنان للفكر يجعل الفرد يفكر قیما وراء الحلول أو 
الأفكار للتقليدية. ويجعله ينظر إلى المشكلة من زوايا متعددة وبطرق جديدة. وأما 
ذا اختلفت أراء أعضاء المجموعة للمفكرة (كالتلاميذ في فصل مدرسي مثلا) فهذا 
يؤدي إلى رؤية تفاصيل أكثر للمشكلة ولذلك فهو مفيد وليس ضمارا. 

Quantity of Ideas : بالكم‎ Qld ۳ - | 

وموداه أنه كلما زاد عدد الأفكار المنتجة زاد احتمال وجود أفكار fined‏ 
ومقبدة: فكثرة الکم من وجهة نظر "آوسیورن"- تودي إلى تحسن للنو ع؛ بمعقی أنه 
بكثرة الأفكار وانحلول لمتتجة ستکون هناك فرصة أكبر لاخنیار لفکرة. لو الافکار 

أ - 4 - التوفیق بين الأفكار وتطویرها : 

Combination and Improvement of Ideas 

عند استخدام أسلوب العصف الذهنيء злу‏ ألا پقتصر دور التلميذ على 
توليد أفكار خاصة به» بل يتعدى ذلك إلى „кый‏ في كيفية تطوير أفكار الآخرين: 
ويجب أن تعني المجموعة أيضا بالتوفيق بين الأقكار وتجميع أكثر من فكرة في 
شكل فكرة جديدة: فالتعاون بين تلامیذ القصل وتشجيع المدرس لذلك -بشرط أن 
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يكون مصحوبا برو ح لفکاهة يهوئ جوا مناسيا لإثارة الأفكار وتسهيل عملية 
التفكير الابتكاري. 


واما عن المدرس إن دوره الأساسي في هذا الأسلوب هو الحفاظ على 
الفصل المدرسي في جو المرونة والحرية الفكرية الذي يتفق مع القواعد الأريع 
السابقة. و عليه توضیح تلك لقواعد كاتقاقيات ترسم أسلوب التعامل في لقصل. 
مع بث Ай‏ التلاميذ في أنفسهم بالإشارة إلى أن لفکارهم ذلت قيمة وقد تكون افضل 
من آفکار كثيرة طرحت من Jd‏ 


)3( المشابيات : Synaptics‏ 
ويهدف هذا الأسلوب إلى زيادة احتمال النجاح في حل المواقف الم كلة 
وكذلك في КЇЛ‏ أقكار جديدء في أي موقف بطريقة شعورية مقصودة:؛ ولتحقيق ذلك 
يحاول أسلوب المشابهات تغيير قطرق التي نعودتا عليها في حياتنا اليومية 
بخصوص النظر الى الأشياء والمشكلات. والتفكير فيها والاستجاية لهسا بطرق 
جديدة غير مألوفة. ويرتكز هذا الاسلوب على مجموعة من Аа УШ ЫШ‏ 
الإجرائية التي يرى "جوردون" (1961 (Gordon,‏ أنها عولمل سسیکولوجية 
محسة تکمن وراء العملية الايتكارية وتحركهاء ووظيقة هذء الميكاتيزمات ыр‏ 
ظروف سيكولوجية مانتمة لإثارة وإنعاش gal ДЫШ!‏ الفرد. وهده "لمیکانیز مات 
تتلخصی في ثلاثة أنواع من المشابهات раш)‏ أنظر: 2 1961 Goedon,‏ 
(Joyce and Weil. 0‏ ويجب أن يستخسها المدرس بالتبادل عند انباع 

ыз ghd‏ المشابهات. 


با - ۱ - اللمشابهة المباشرة : Direct Analogy‏ 
عملية مقارنة بسيطة بين شيئين أو مفهومين. ولا يشترط أن يكون الشيئان 
أو المفهومان متماثلين كلية. قمقارنة شيء من مجال ما بشيء من مجال آخر تحفز 
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الشخص على التعبير عن АБШЫР‏ أو الموقف الذي بين يديه بطريقة جدیدة: وهذا 
التغبير في المشكلة والشروط لخاصة بالموقف الأصلي يسهل عملية التفكيسر 
الابتكاري. نلك АЗ]‏ بتیح لتفرد رؤية جوائب الموقف من منظور جديد. 

امثلة : 

- كيف تشبه "الذرة” النظام لشحسي؟ 

النواة تشیه الشمس؛ والإلةترونات تشبه الكواكب „Ш...‏ 

- كيف تشبه "الديموقراطية” جسم الإنسان؟ 

كل فرد في المجتمع الديموقراطي يشبه خلية من خلايا الجسم؛ أما للقاتون 
فيشبه المخ: وعدم توفر للحرية في المجتمع الديموقراطي يشبه المرض في جسم 
الإنسان ...للخ. 

وإذا كان جسم {АШАЙ СД]!‏ موضوع الدرس: فقد يكون Аа ДАЙ‏ به 
'المملكة"؛ فالكلب پشبه الملك. والعقل يشبه رئيس الوزر اع و العضلات تشبه أعضياء 
البرلمان - للذين يتحدثون من تلقاء أنفسهم ليعبروا عن آرائهم (حركة لا إرادية) 
أو يتحدثون ینام على طلب رئيس الوزراء (حركة إرادية) ...للخ. 

وتجدر الإشارة إلى أن المشايهة المباشرة ليست هي النموذج - الذي 
يستخدم عادة كوسيلة تعليمية. فمن أهم روط المشابهة أن تكون بين مفاهيم لو 
أشياء من مجالات مختلفة؛ الأمر الذي لا ینوافر في للنموذج. فالنموذج عادة يكون 
أقرب ما يمكن لموضوع الدرس في الترکیب والوظيفة؛ آما في المشابهة فيجب أن 
بشترك المشبه والمشبه به في الوظيفة أو طريقة سمل Ый‏ دون نشابه في التركيب 
(أنظر مئثلاً: 341 Rumelhart & Norman, ۱98۱, Р.‏ ). وهذا التباعد بين 
المشبه و المشبه به هو الذي بساعد القرد على رؤية الموقف (موضوع الدرس) من 
Ыз;‏ متعددة و منظور ات جدیدة. 
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АМАИ نلاحظ هذا الاختلاف بين عجالات المشبه و لمسبه به في‎ Шу 
السابقة.‎ 


ب - ۲ - المشابية الشخصية : Personal Analogy‏ 

تعد المشابية المباشرء -السابق وصفها- موضوعية لانها تشتق عادة مسن 
خبرات إدراكية خارجية (أي من للبيئة)ء في حين تعد المشابهة لشخصية ذاتية 
ЧУ‏ تتضمن الشخص نفسه كجزء من المشابهة. ويشير كل من أجويس وويل' 
(مرجع سابق) إلى أن المشابهة الشخصية تتطلب من الفرد شیناً من فقدان الذات 
ә‏ انتقاله من العالم للحفيقي إلى للعالم الخياليء وأنه كلما ز لبت العسافة الإدراكية 
لفقدان الشخص لذانه كانت المشابهة أكثر حداثة وأمكن إنتاج عدد أكير من الأفكار 
الجديدة. 

فقد يوجه مدرس الكبمياء لتلامیذه أسئلة ستل 'ماذا يكون شعورك إذا كلت 
أنت جزی؟ ما تو р‏ الفوى التي سئؤثر عليك في هذء لحالة؟ ...الخ بمشل هذه 
الأسئلة يدخل التلميذ Шш‏ خياليا فيتخيل نفسه Шука‏ مطرودا بالقوى الجزيئية 
الموجودة بين للجزيئات بعضها ببعض؛ ونئيجة لدلك الانتماح مع المشكلة يشهر 
التلميذ بانه "جزی راقص". ولكنه يبقى كما هو إنسانا. هذا التوحد مع متاصر 
المشكلة يعرر الفرد من ЫЙ‏ العادية للمشكئة وبالتالي تسهل عسلية إنتاج أفكار 
و حلول: Аш‏ ۱ 


پا ۲ - المقتصر Compressed ۱4 : ‚уз fate‏ 
المختصر المتعارض أو للمشابهة الرمزية عبارة مكونة من کلمتین تبدو کل 
منها д.а Дада‏ مع الأخرى في المعنی؛ وتستخدم تلك العيارة كوصف مختصسر 
لموقف الدرس ككل أو لعنصر من عناصره» ویکلف للمدرس تلامیده بالتفكير في 
مثل هذه العبارة بعد استخدامه للمشابهات للسابق استعراضهاء فمثلاً де‏ "صلب 
لین" تعد وصفا مختصراً لسلوك موجات لصوت عندما تصطدم بعاجز. وثقيد 
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لمختصرات المتعارضة في تعمیق النظرة المتفحصة لموضوع جدید على التلمیذ 
(موضوع الدرس مثلا). 
وتجدر الإشارة إلى أن تارجح الثلميذ بين منطقية العناصر المكونة لموقف 
التعلم وللبحث عن تشابهات شیر منطقية هو المجهود الايتكاري للمقصسود في 
اسلوب المشابهات. وهو الذي يعطي الفرصة لتماء قدرات التلميذ الابتكارية (انظر 
ҶРеіпсе, 1971 & Alexander, 197] зм‏ 
خطوات التدريس بالاستکشاف الابتكاري : 
سير طريقة الاستکشاف الابنگاري وف الخطوات لمقترحة الاتية:- 
آولا : يصوغ المدرس المحتوى العلمي -للدرس. لو لجزء منم في شکل سوال أو 
مشكلة لو موقف متیر (في مرحلة التحضیر للدرس - أي قبل التبريس). 
ثانياً : يوجه المدرس السؤال إلى ثلاميذه أو يعرض عليهم АЖ да‏ أو الموقف 
متیر . 
ثالث : يشارك المدرس تلامیده في تجزی المشكلة أو السؤال إلى مشکلات يسبرة 
في АЛА‏ ما إذا كانت للمشكلة ععقدة. 
رابعا : يتم التعامل مع المشكلة الأساسية -إذا کات يسيرة- أو مع كل مشكلة 
فرعية على эй‏ التالي:- 
\— يكون التلاميذ -بمساعدة المدرس- مجموعة فروض لحل المشكلة لو 
مجموعة إجاباث للسؤال؛ مع استخدام أسلوب العصف الذهني حتى هيأ الجر 
المناسب للتفكير الابتكاري» ويجب ملاحظة أن استخدام هذا الأسلوب قد 
يؤدي إلى Шу‏ حلول لو أفكار لبست مرتبطة كلية بالموقف أو المشكلة؛ هذا 
لا يقلل من أهميته فهو موجه لساسا إلى تهبنة جو с\й‏ عند كبير من الأفكار 
بغرضر, التدريب على المرونة الفكرية. 
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بناقش التلامیذ -بمساعدة المدرس- الفروضه. أو الافکار المقترحة ویتم 
توضیح درجة ارتيا کل منها بالمشكلةء أو لسوال» ورفض الأفكار غير 
الصحيحة علميا ثم اختبار أنسب الفروض أو ДЕЙ!‏ التي يمكن أن توصل 
لحل المشكلة أو للإجابة عن السؤال. 

يحدد التلاميد -بساعدة المدرس- أكير عدد من للمتقيرات Аа айар‏ في 
الفرض (أو الفروضر) المختاره مع استخدام أسلوب العصف الذهني لتحقیق 
ذلك . 

بستبعد التلامیذ -بمساعدة المدرس- المتغيرات غير المتصلة علميا بالقرضص 
ويتم تعریف المتغيرات الأخرى إجرانيا. 

١‏ - إذا لم يكن الفرض إلو الفكرة) المختار قابلاً cag‏ المعمني نتبع 
الخطوات АДИ‏ : - 

أ یوجد التلاميذ -بمساعدة المدرس- أكبر عدد ممكن من لعلاقات 
التي قد توجد بين المتقیرات. مع ضرورة استخدام اسسلوب 
العصف الذهني. 

ب- لذا أنتجث أفكار جديدة أو غريبة على التلاميذ يمكن للمدرس 
توظيف أسلوب المشابهات تجعل الغريب مألوفاً. ونلك باقتراح 
مشابهة مباشرة بين الفكرة الجديدة وفكرة معروفة للتلامیذ؛ شم 
توضیح لوجه الشبه والاخئلاف بينهما ыша б у‏ الفكرة الجديدة 
في ضموء نلك. 

؟ - إذا كان الفرض قابلاً للتجريب المعملي تتبع الخطوات الآتية 

أ بحید التلاميذ -بتوجيه من المدرس- المتغيرات التسي سيم 
التعامل معهاء والمتغيرات اللازم نثبيتها في وء чыл АЙ‏ 

ب- يقترح التلاميذ -بمساعدة المدرس- أكبر عدد ممكن من 
لتصمیمات التجريبية التي يمكن تنفيذها (يستخدم لذلك أسلوب 
العصف الذهني). ويضهون کنلك الجدلول العناسبة لتس‌پچیل 
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الپیانات ااجاصة بكل تصميم» عم مناقشة المميزات و العيوب قي 
كل من تلك للجداول و اخنیار آیسینها للتعبیر عن البيانات. 

ج- يختار لمدرس -بمشاركة تلامیذهم لتصمیم إلو التممیمات) 
لتجريبي الذي يمكن تدفيذه في ضو ء لمکاتات „Ам ула)‏ 

د- يقسم التلاميذ إلى مجمو عات „аша‏ لنتقیذ التجربة لالتجارب] 
التي اختبرت تحت إشراف المدرس. وید عند المجمو غات 
التي يقسم إلبها تلاميذ الفصل على إمكانات للمدرسة. وقد يلجا 
المدرس, إلى استخدام تجارب عرض في المواقف الي لا يتوافر 
لها لمکاتات التجريب في مجموعات (يجب أن يكون ذلك أخر 
شيء يلجا اليه المدرس]. 

5- يدعم المدرس المعلومات быша‏ أي يصوغها يأسلوب علسسي 
صحيح في شكل ملخص للدرس. والشكل الأني ص 1١5‏ پوضح خط ولت سير 
الدرس Lad‏ لطريقة 'الاستكشاف الابتكلري'. 

كيف تعقق طريقة الاستكشاف الابتكار بي" أهداف المنهج الابتكاري: 

بالرغم من أن الفوائد المذنكورة أسفل تستند إلى مبررات منطقية وتجريبية 
نتصل ببعض خطولت الطريقةء فلن استخدام الطريقة ككل لم يجربه للباحث ينفسه 
سوى في تأثيرها على بعض قرات النفكير الابتكاري وبعض مهارات عمليات 
العلم لیسیرة» وعلى ذلك فان ما بلي يعد فروضا خاضعة للتجريب: حیسث يرى 
الباحث أن التدريس بطريقة الاستکشاف الابنكاري يؤدي إلى تحقيق الأهداف 
الأتية:- 
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تحصيل للتلاميذ للمعلو مات بدرجة عالية: حيث تبدأ الطريقة بسو ال أو مشكلة 
أو موقف مثير يجعل التلاميذ يشعرون يأهمية المعلومات التي سیتوصلون 
إليها؛ فالكشف عن Аа аа‏ لها وظيفة في حل АК лар‏ لو إزائة ستار 
الغموض عن الموقف يؤدي إلى حب التلميذ لمواصلة التطم: وإذا اسستطاع 
المدرس ربط المشكلة أو الموقف ببيئة للتلاميذ لو بالواقع؛ يمكنه تحاليق هدفب 
اكتساب المعلومات يصورة وظيفية؛ فضلاً عن الدلفعية والإثارة التي уакы‏ 
بها الترس عندما بيدأ بمشكلةء أو موقف غاسضس. 


نفمية قدرات НӘШ‏ الابنگاري: حيث ترئكز الطريقة على لیات الترجمه 
والتفسير والاستدلال في جميع خطوائها؛ و التي تعد متطلبات أساسية للتفعبر 
الابتكاري (أنظر (Jones, 1972: ч‏ كما تركز الطريقة على شثمبة 
قدرات التفکیر الايتكاري ic‏ استخدام أسلوبي العصف الذهني والمتشابهات 
(أنظر خطوات للطريقة رفم ۰۱ ۳ ۰ د - ۱. به في للخطوة ә‏ - ۲). ولقد 
أثبت هذان الأسلوبان فاعلیتهما في Азар‏ القدرات الابتكارية في أبحاث كثيرة 
(أنظر مقلاً: 1974 (Parnes, 1961; Anderson, 1963; Torrance‏ 
بالنسبة للعسف الذهني: و أتطر: ;1971 Gordon, 1971; Prince,‏ 
Davis & Scott, 1971; Joyce & Weil, 1980‏ ) بالنسية للمشایهات. 


تنمية مهارات عملیات العلم و لتفکیر المتطقي: بالنظر إلى خطوات الطريفة 
المقترحة نجد أن لستخدام طريقة الاستكشاف الابتكاري يمكن أن يسيم إلى 
حد كبير في نتمية كثير من مهارات عملیات العلم كما يوضحها الجدول 
الاسي :- 
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اسم المهارة رقم الخطوة الثي ترکز علیها 


تکوین. الفروعی رابعا - ۱ 
تحدید المتغیر لت لیعا - ۳ 
التعريف الإجر اني led;‏ - 6 
بط المتعیر ات هه آ 


التصميم التجريبي ۵ - ١‏ ب 
التصنیف وجئولة الیبانات 3 ۲ ب 
مهار ات معملية حركية ۵ ب ۲ - و 
مهار ات Sad‏ منجلفي ۵ - ١‏ - أ وبر خطوات لطريقة كلها 
۶- قد تحقق طريقة 'الاستكشاف الابتكاري' آهداف أخرى مثل : — 
- نويه المدرس إلى أن العلماء بتبعون تلك الطريقة في التفكير وأن کل 
حقيقة علمية قد تتفیر مع تطور أدواب طلم مما يستدعي من العلماء بذل 
مجهود متواصل في البحث العلميء قد يساعد التلاميذ على فهم طبيعة 
العلم وتقدير جهود العلماء. 
- يإشارة المدرس إلى مدى استفادة البشرية من النائج عن عمليات JP fal‏ 
العثمي الو اضحة عير الطريقة -وبعد كل مشكلة يتناولها- قد تتمي 
اتجاهات التلامبذ الايجايية نحو. العلم. 
مميزات طريقة "لاستکشاف الابتکار ی" : 
فضلا عما تحققه هذه الطريقة من آهداف فتها تتميز بما يني ؛ - 
-١‏ تجمع بين تعلم التلاميد للمادة العلمية؛ ونتمية уй‏ تیم العفلية وبخاصة 


الابتكارية. 
؟- تجعل АШ‏ مشاركا جادا في كسب خبرته بنفسه وتفرض على 


المدرس مسئولية التوجیه؛ وبهدا УЛ‏ على المدرس АШ у‏ معا 
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(طرفي عملية الاتصال) بتواقر التفاعل الإيجابي ومن ثم نتوقع ليجابية 
المتعلم Lede‏ وتفكيرا. 

۳- تضم هذه الطريقة أساليب فرعبة كثبرة تقایل الحاجات упар‏ عة 
تلاسر لد المتعلمين ونفید في معظم مواقف التعلم. 

4- تجمع بين الأنشطة المعماية و التظريةء ولذلك تصلح لمعظم المواد 
الدراسية. 

ә‏ تعطي فكرة واضحة عن طببعة للتفكير العلمي الذي لا يتوقف عند 
خطوات الطريقة الكشفية المعروفةء بل يلجأ أحيانا الى التخمين الموجه 
والخيال الخصب (يتوافر ذلك عند استخدام أسلوبي الم ابهات 
و اعسف {ail‏ 


صعوبات فد تعترض الامتكشاف الابتگاري : 
قد يقايل Any Дә Sai‏ الاسنحتاف الإبتكاري بعص الصعوبات والتي يمشن 


للمدرس الجاد ШАШ‏ عليها كما هو موضح فيما يلي : — 
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قد تحتاج طربقة الاستكشاف الابتكاري إلى وفت آطول من علريقة الاكتشاف 

أو حل لمشکلات. وهذا الوقت اقل ثمن بمکن سداده مقابل ثنعية سهارات 

عمليات МАЙ‏ وقدرات التفكير الابتكاري. فهده المهارات والفدرات لها قيمتها 

الواضحة في تشكيل شخصية المتعلم وزيادة الاحتمال أن يكون منتجا قاعلا 

في مجتمعه. 

قد يقف نقص الأجهزة عانقاً أمام المدرس في الخطوة رقم (ه - ؟ - د) 

والتي تركز على تدريب التثلاميذ على المهارات Аллар‏ الحركية؛ ومع ذلك 

مهناك ابر آن: 

ا- إذا لم تتوافر الأجهزة بالفعل يمكن إجراء تجارب عرض من قل 
المدرس» مما قد يؤثر على تدريب التلاميذ على المهارات المعملبةء 


THA 





АЙ آل‎ 





ولكن لا يؤثر على تحقیق الاهداتت الأخرى للمنهج الابتكاري. 

ب- يستطبع المدرس. توفير معظم الأجهزة بسجرد عنابته بالإعداد للدرس 
وخاصة دروس الكيمياء وكثير! من دروس НЫ lll‏ فمن المعروف أن 
معظم الأدوات الأساسية موجودة بالمدارس عبر أن عدم عناية المترس 
باستخداماتها بر إهمال أمناء المعامل ПАЦ‏ هو للسبب للرئيسي وراء 
ظاهرة yea‏ الأنو ات في معامل العلوم. 


: التقويم الابتكاري‎ : Ш 

إن السؤال الذي يفرض نفسه الأن هو: إذا أدخلنا الایتکار في المنهج 
سواء كهدف أو محتوى أو طريقة- فماذا نقيس؟ قدرات التلامیذ الابتكارية لم 
تحصیلیم الأكاديمي؟. أو بمعنی у]‏ كيف يتم تقويم أداء التلاميذ في ظل المنيج 
الانتكاري؛ 

من المعروف أن قدرات التلاميذ لا تقف عند حد للتذكر أو فهم المعلومات: 
بل لديهم قدرات أخرى كثيرة )1968 (Taylor,‏ منها القدرة على йй‏ والتخطيط 
والغدرة على الانصال والتفاهم؛ وللقدرة على التقويم وأخذ القرارء وقدرات أخری 
مثعددة تفع في قمتها القدرات الايتكارية؛ وإذا كنا نومن بأن ففرد كل متكاسل لا 
يتجزأ؛ فلا يجب أن نعني ببعض القدرات دون الأخرى. ويؤكد تيور" Taylor‏ 
ذلك بقوله أن جميع هذه القدرات يمكن أن تفيد بشكل أو بآخر في اكتساب المعرفة 
وتوظیفیا في أي فرح من فروع AT ae ald‏ و الی جاتب يلور" يقف الكثير من 
روك التريبة (أنظر مئلا: Torrance, 1972; Tookey, 1975; Williams,‏ 
1979,Zoller, 1984‏ ,1971 ) مژیدین أسية العمل على дааш‏ جمیم قنرات 
المتعلم وخاصة الابتكارية منهاء ومؤكدين ضرورة تقويم لاء لثلامیذ بطريقة 
АШЫ‏ تعضي لكل من تلك الفدرات وزنها حتي يكون تقديرتا على أسساس سليم 
۾ بعطي صد رة كاملة عن حالة ДАШ‏ 


۲ 








шылі іла] 





وإحدى الطرق تعمل ذلك هي الاستخدام المكقتف ПАЗЫ‏ ار ات المقتوحة 
Open - Ended‏ ريصف زو لار " }1984 (Zoller,‏ هذا النوع من الاختيارات 
بقوله АД‏ يتكون من عدة أسئلة يجب الإجابة عنهاء ومشكلات يجب Logis‏ وعه ام 
يجب ela Дш}‏ وقتراحات يجب تطوبرهاء وأفكار يجب صوغها بطريفة مقبولة. 
و از el‏ بجب اليرهنة على صحتهاء و استقتاءات واشياء أخرى يجب الاستجابة لها أو 
ربطيا بعضها بیع سس ۱۷ ۲. 
وفي الواقع أنه 1a‏ وضعت algal!‏ التي آشار إليها "زولار" في اختبار و احد 
بالئسب للمئوية الملاتمة لكل منهاء فانها تعطي تقديرا شاملا لمحظم أنواع الق درات 
المعروفة حتی الان. فالتقويم باستخدام الاختبارات لمفتوحة كما وصفها زولار- 
له أهمية عظمی فيما یتصل بقدر آت التلاميذ الابتكارية؛ نلك CY‏ هذه ااختبارات 
تتفق في طبيعتها مع لوصف ال اي قدصه (Torrance, 1981( ЫЛ, Т‏ 
للاختبارات الابتكارية: فقد اقترح رر الس" بعض للمبادئ للتيى يجب مراعائها عند 
تصمیم اختبارات نقيس القدرات الابتكارية؛ سواء وحدها أو مع قدرات أخر ثي 
كالتحصيل المتعلق بها. ويمكن تلخیص تلك المیادی فيما يلي: ‏ 
١‏ - ينبغي أن تكون الابتكارية أحد معليير نلك الاخشارات» ولا يشترط أن 
تكون کل شيء. 
1- يجب استخدام الأسئلة المفتوحة؛ لأنها نثیح للتلميذ أن يستخدم جبرانه 
في الإجابة عنها ليا كان نوع هذه الخيرات؛ بمعنی أن الأسئلة للمفتوحة 
لا ترتبط أرئباطا lila‏ بموضوعات الدراسة. 
۳- عند استخدلم تلك الأختبارات مع تلاميدذ مختلفیر: في للتقافة (كالمدن 
و اریف (Жш‏ يجب العناية بالمواهب والقدرات الخاصة بكل А‏ 
(ثقافة)ء بمعنى أنه يجب العناية بجو اتب للتعلم التي تتأثر بالبيئة. 
4 - يجب أن تشجع نلك الاختبارات التلامید علي التعبير عن قدراتهم 
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الابتكارية؛ ويعني ذلك أنه يجب توفير جو مريح للتلاميذ أثناء 
الاخثبار ؛ و البعد عن للجو العتسلط للذي بسودء التهديد. ص ۲. 


ولكل الأسباب السابقة مجتمعة. وإجابة عن السؤال الذي olin plo‏ سلقاء قاننا 
نرى أنه في ظل المتهج الابتكاري لا يلزمنا قباس التحصيل الأكاديمي و حسده؛ و لا 
يلزمئا قياس قدرات ابتكارية فقط؛ ولكن يلزمنا قياس ما نسميه "التحصيل الأكاديعي 
الابتكاري'. ففي هذء الحالة بمكننا قياس كل من مدى اكتساب التلاميذ للمعلومات في 
مادة معبنة فضلاً عن تحديد درجة نماء قدراتهم الابتكارية؛ والتي تعد بحق المصب 
الأخير لكل ما تفيض به القدرات АДЫ)‏ الأخرى؛ وفوق كل تلك بسكن قياس تمكن 
التلاميذ من مهارات عمليات العلم بمجرد توجيه للسؤال تحوها كما سترى فیما يعد. 

ولکن... كيف يمكن بناء اختبارات التحصيل الأكاديمي الابتكاري؟ وكبف 
يمكن تصحيحها؟ فيما بلي نر ح طريقة تعمل ذلك برب مثال توضيحي:- 

АЛАЛ у‏ من نوع ДААМ‏ من متعدد استخنم لقياس معلومات التلامید 
حول خصائص الموجات Ар ушай‏ في لمتحان شهادة الثانوية العامة GCE”‏ بجامعة 
لندن „лам Де‏ 

السؤال: أي الخصائص الآتية لا تنطبق على موجات الصوت ۴ () 

(۱) غل طاقة. 

(ب) تحدث نتيجة الاهتزاز المصدر. 

( د ) تكون سرعتها أكبر من ما يمكن في القراغ. 

да يمكن أن تحيد عن مسار‎ (А) 
1 General ان‎ of education Examination, Physics 2, Ordinary Level. 


University of London, 1979, Р. ۶, item 25. 
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في هذا السؤال -وطبقاً تقواعد الاختیار من متعدد- قان التلمیذ الذي يختار 
رقم (د) بعطى درجة للسؤال بالكامل؛ بالرغم من أنه لا يعرف إلا آریم خصائص 
للموجات الصونية (وهي الاجتیارات الأربعة الأخرى). هذا بالإضافة إلى أن مشل 
هذا السؤال لا يشير مطلقا إلى أي قدرات عقلية سوى نتکر المعلومات ولا يأخذ في 
اعتياره الأداء الأبتكاري للتلميذ. ولكن في اختبار التحسبيل الأكاديمي الابتک‌اري 
تستطيع صوغ نفس السؤال بطريقة تجطنا نحصل على معلومات أكشر عن 
تحصيل التلميذ الأكاديمي بالإضافة إلى معلومات عن مستوى NS‏ الابتكاري؛ 
و هذا за‏ ما نقترحه Led‏ ړلي: ‏ 


صوغ السؤال : 
فكر في أكبر عند ممكن من خصائص الموجات الصوتية. أكتب كل فكرة 
في سطر جدید. 


: المحتملة‎ САДАМ 

-١‏ تحنت تتيجة لد هنز از ات. 

؟- تحنث الموجات اصونية عندما Ды‏ مصنر‌ها. 
۲ موجات الصوت موجات طولية. 

}- تتكون موجات الصوت من تضاغطات وندلخلیت. 
2- نتف طلفة. 

5- لا تننظ في Фй‏ 

-Y‏ نتتقل في الأوساط المختلفة بسرعات مختلفة. 

۸ تنتقل في المواد الصلبة أسرع من انتقالها في للماء. 
-٩‏ تنتقل في الهواء أسرع من انتقالها في لمام. 

-٠‏ يمكن أن تتعکس. 
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5- يمكن أن تحید عن مسارها. 

؟7١-‏ سرعة GLE‏ موجات الصوث = الطول الموجي * ترید المصدر. 

-١*‏ عندما تتداخل موجات الصوت فإنها نگون موجات كرية. 

الطريقة المقترحة لتصحيح مثل هذا Фуа‏ : 

.)١؟‎ + 4 تشطب الاجابات الخطأ (رقم‎ -١ 

؟- عدد الإجابات المتيقية col)‏ الصحیحة) يساوي درجة التلميذ في الطلاقة 
١١(‏ درجة في هذه {Мал‏ 

۳- يحسب عند الإجاباث غير المتوقعة (غير العادية) على أنها درجة 
الأصالة. فبالنسبة لاي مدرس قيزياء على مستوى السؤال الذي بين 
ШШ‏ (وهو المسثوى العادي للثاتوية العامة بلندن (О - Level‏ فان 
الإجابة رقم ۱۲ تعد إجابة غير عادية (أو غير متوقعة) لمثل هذا 
السؤال؛ في حين أن بقية الإجابات يعد متوقع (شائع)؛ ولذلك فان 
درجة الأصالسة في هذا المثال عي злу.‏ الإشارة إلى أن 
الإجايات غير المتوفعة (التي تساوي درجة الأصالة) تحسب يأقل نسبة 
مئوية للتكرار шш‏ يطبق اختبار التحصيل الأكاديمي الابتكاري على 
مجموعة من التلاميذ وتعطي أعلى درجة ШЫ]‏ لأقل الاس نبابات 
تکر ارا. ۱ 

*- تصنف الإجابات (لصحيحة علبعا) إلى مچموعات أو قئات تضم كل 
22 الإجابات التي تدور حول قكرة واحدةء ومجموخ تلك الفئات يعد 
درجة التلميذ في المروئة؛ وفي المثال الذي بين أيديناء فان الإجابات 
۱: ۲ تقع ضمن Ма‏ و اجدة (تدور حول فكرة كيفية توليد موجات 
الصوت) ء ولذلك فان الاجایتین مها يعطيان درجة واحدة ۱. 
والإجابات رقم ۰۳ ؟ نتعلق بالموجات الطولية التي نتشون من 
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تضاغطات وتخلخشت. واذلك یعطیان ترجه و احدة .١‏ وا چابات رقم 
дй ۸ ۰ ۷‏ في فنه و احدة وتعطيان نرجة و احدة .١‏ وکل من الإجابات 
رقم Lie‏ ۱۰ ۱۱ 1 پختلف بعضيا عن بعض. أي لا نتشابه مع 
إجابات أخرى. ولذلك تعطي کل متها درجة. و عليه فان عند مسرات 
از احة أو تغيير اتجاه للتفكير هو ۷ مرات بعد الاتجاه الأول А)‏ - ١)؛‏ 
و علی نلك نون Аж ы‏ مرونة التلمیذ في هذا وال ۷ در جات. 
5 - و آما درجة التحصبل الأكاديمي فقد تكون مساوية اما لدرحة 
الطلاقة أو المرونة وتحن نقترح أن تكون مساوية لدرجة الطلافة 
ji‏ مجموع الإجابات الصحيحة). 
5- مجموج درجات كل من الطلاقة والمرونة والأصالة و التحص بل 
الأكاديمي لكل سوال يعد الدرجة للكلية للتلميذ في هذا السؤال. 
- مجموع درجات التلميذ في أسثلة الاختبار يساوي الدرجة الكلية له في 
ذلك الاختيار. 
ملاحظات : 
يتضح مما سبق الطبيعة الشاملة لاختبارات للنحصيل الأكاديمي الابتكاري 
والتي تسایر المنهج الابتگاري» فضلا عن أنه باستخدام هذه الاختبارات يمكن 
اختيار خريج الثادرية العامة مثلاً لدخول كلية معيئة اختيارآ صحیحاً في ضوء عدد 
كدير من قدرلته وليس في ضوء تذكره للمعلومات او قهمه المحدود لها+ ومع ذلك 
تقد يجادل البعضن حول هذا gill‏ ع من از ختبار э‏ 
وقيما بلي نستعرض ما قد يثار من نقاط جدل والرد عليها : 
-١‏ بستغرق هذا التو ع من الاختبارات وقتاً gh‏ في التصحيح. قد يكون ذلك 
صحيدا لأول وهلة: ولكن عتدما تنظر یتمعن إلى المثال السابق نجد أن ما 
نقيسه باستخدام عشرة أسئلة مثلا من تو ع LASS‏ من متعدد يمكن قباسه 


بسو ال و احد عن أسئلة التحصميل الأكاديمي الايتكاري؛ فضلا عن أنه سین 
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الى حد كبير في الإعداد من اختبار ات الاختیار عن Алада‏ 
۳- قد بلن أن هذا النوع من الاختبارات لا بتعدی كونه بقیس تذكر التالمید 
المعلومات» وقد بيرر ذلك بأن للتلمیذ محدود القدرات لا بستطیع أن يبتكر قي 
الفبزيقا مثلآ؛ وهذا الرآي يجائبه الصواب للاسباب الآتية: - 
أ- لا ستطیع رفض فكرة أن التلميذ سمهما تكن ظروف بيئته أو 
مدرستم قد ينتج لفكارا لم تخطر على بال أحد من قبل؛ ومع ذلك فليس 
من الضروري أن بنتج التلميذ أفكارا جديدة كلبة على العلم حتى يكون 
مبتكراء ولكن يكفي إنتاج ДЕЙ‏ جديدة بالنسبة إليه أو بلي زملائه 
(Jackson & Messick, 1965)‏ فلا يسح مقارتة а Si‏ تلميذ بأفكار 
الكبار : بل يجب مقارنتها بأفكار زملانه. 
ب- من لمعروف أن التذكر يعني سرد التلميذ المعلومات بنقس الصيغة 
التي درسها }1956 (Bloom,‏ ولكن تصاغ أسئلة التحصيل الأكاديمي 
الابتكاري بطريقة تتطلب من للتلميذ تقديم إجابات أو ДАИ‏ لم يدرسها 
و يتلقاها من المدرس بشكل مباشر ؛ وقد يكون بعضها تعبييرا عما 
قرأه من قراءات д да‏ أو توظیفا جدیدا لهاء لو علاقات متثجة من 
المخزون المعرفي الذي بعقله أو خيال جديد تماما. ويتضح ذلك من 
аЛ‏ الآتي : - | 
سؤال : 
بتوقف زمن لختفاء انلصوت من حجر: ما بعد توقف ә ада‏ على خوامل 
كثيرة. فکر في ый‏ عدد من الطرق التي يمكن بها تفيير هذا الزمن. 

هذا سؤال موجه МАШ‏ درس خسائص الصوت من حيث الاتعقاس 
والانكسار والتشتت والحيود. واستخدم Алл‏ طرق ابتكارية في للندريس» غير أنه لم 
يتعرض مطلقا للموقف الذي يثيره السوال؛ хе у‏ الإجابة عنه لن ينكر Ш‏ أي 
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Да ка‏ مها نز سد: و یتضح ذلك من يعض allay‏ لتلاميد الحسف الثاني الشانوي 





# نخطی جنر ان раа]‏ وسفتها بمادة عاصة الصوت تيقل زمن اختقانه. 

<> نفتح نو 19 الحجرة وبابها فيقل زمن اختفام الصوب. 

# تضم نو اليب كثيرة بالحجرة a jad‏ الزمن اللازم لاختفاء الصوت ра‏ 

# نغلق جميع الأبواب والشبابيك فيزيد زمن اختفاء الصوت. 

+ باخذااف نو ع Bile‏ الجدر ان پختلف زمر ДА]‏ الصوبت من الحجرةٌ. 

+ باخثلاف دو ع مادة الشبابيك إزجاح - شيش - خشب ..الخ) بختل ف 

زمن اختفاء الصوت من الحجرة. 
Ф‏ وتتاولت بعض الإجابات نوع آرض العجرة (خشب - موكيت - بلاط) 
وتأثیره على زمن اختفاء الصوت. 

وتتاولت بجابات التلاميذ تفسبرات لكل АЛА‏ كلها تدور حول الاستفادة من 
خصائص. الصوت كإنعكاسه و تکساره وعيوده؛ ویناك يئط لنا مدى 
التوظيف الابتكاري للحقائق التي درسها التلامیذ عن الصوتء ویتضح Lead‏ 
عدم وجود ШАЙЫ‏ تتسم بالتذكرء وما نريد توضيحه هنا أن صوخ السؤال 
مهم جداء وموقف: اختبار ات التحصيل الأكاديمي الابتكاري كموقف أي نوع 
آخر من الاختبارات لا تعتمد قيمة السؤال у‏ طريقة صوغه و الفهم 
الصحيح لما براد قباسه» وتجدر الإشارة إلى أن كثيرا متا يقرأ أسئلة اختيار 
من متعدد (أو غيرها) يزعم صاحبها أنها ый‏ القهم لو التطبيق ولكئها لا 
قد يطرأ على الذهن السؤال الآتي: "إذا سلمنا بان أسئلة التحصيل الأكاديسي 
الابتكاري تقيس انتحصیل الأكاديمي ودرجة نماء القدرات ТА, ДААЙ‏ فكيف 
تفيس مهارات عمليات للعلم التي تقم ضمن أهداف المنهد الابتكاري؟. 
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والإجاية على هذا لسوال ميسورة وهي -کما ذكرنا سالفا- أن ذلك يعتصد 
على طريقة صوغ السؤالء ويتضح ذلك من المثال الاتي: - 


سوال : 
فكر في أكبر عدد من التجارب التي يمكن بها إثبات أن جزینات للوسط لا 
„Ёш‏ عند Ја маў ДЫ?‏ 


كان هذا أحد الأسئلة التي وجهت لثلاميذ الصف للثائي الشانوي وكاتنت 
إجابات التلاميذ تضم بعض التجارب التي تعرضوا لها شاء الدراسة же}‏ - مانا 
يمنع!) وبعض للتجارب التي لم يذكرها المدرس (المؤلف) بل و التي لم تخطر 
على باله حتى أتت من التلاميذ؛ وكمثال لتلك التجارب التي فكر فيها التلامبذ ما 
يلي : س 


تضع مجموعة أشخاصس يتحدثون في حجرة уйла‏ مغلقة كلية ولفترة 
زمنية طويلة فإذا ثبت أنهم لا بختنقون (لا بموتون - في يعض الإجايات) فإن ذلك 
دليل على أن جزیئات الهواء لا نتنقل مع الصوت". لاحظ هناك ثلاثة لمور :- 
© أن АД]!‏ موقف تجريبي؛ يتضح فيه مهارة التصميم للنجز يبي وضبط 
المتغيرات. 
+ أن الإجابة بها درجة уйе‏ جدا من التخيل: و التي تعتير ضمن المشاعر 
الابتكارية التي نتاولناها في بداية الفصل. 
© أن أسئلة التحصيل الأكادبمي الأبتكاري لم تعد تقيس التذكر كما بعتفد 
البعض + 
وفي للختام ترجو من الله أن نكون قد وفقنا في وضع تصور له قيمته 
ويسهم في تطوير منهاجنا شر اسية و سالیب تدريسها وتقويمها. 
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الحمصل السابع 
agua‏ العام والتکنو لو һа‏ والمجتمع 


ия‏ العام Щн‏ جيا و الجاع 





ويمكن تسمية هذا التنظيم المنهجي باسم ال STS‏ اختصارا لعبسارة 
Science — Technology — Society‏ وفضلنا أن نبدا هذا لفصل بتعريف 
المصطلحات التي وردت في عنوانه بهدف أن یالف القاری موضسوعه فیکسون 
متفاعلا معه. 
تعریف Амаа)‏ 
١‏ - العلم: 
يقصد به السحتوی العلمي داي bale‏ بما يتضمنه من حقائق ومفافيم 
وهبادئ وتعميمات وقو اعد ый йу‏ ونظريات؛ فضلا عن العمليات العقلية المرتبعطة 
يه من Аа‏ واستنتاج وغيرهاء وكذلك للسهار ات المئضمنة في ذلك وأي جو انب 
وجدانية يمكن للمدرس أن ينميها عبر تدريس هذا المجتوی. 
۲- التكنولوجيا : 
يعرف ( 38 (Dodd, 1983, Р.‏ التکنو لوجيا پانها تطبيق مقصود لممارف 
الإنسان عن موارد ومصادر الطافة الغلو اهر الطبيعية". ولما Dillon, 1993, Р.)‏ 
азай (579‏ التكنولوجيا إلى مجالات ثلاثة هي: — 
)1( التكنولوجبا الصناعية؛ وتشمل الطاقة وللمواد الأولية وجميسع الأدولت 
و المعلومات التي تستختم ني البتاء والإنتاج والاتصالات 
و gull‏ اسلات. 
[ب) النکنو لوجیا المدعمة لحياة الداس؛ وتشمل التصنیع المحلي و المو اد التي 
توفر في مصادر الطاقة غير المتجددة. 
(ج) التكنولوجيا الإدارية؛ وتشمل سياسات إدارة المصادر الطبيعية الأولية؛ 





|| ان هذا لفصل بحث لولف تحت ЫШ ү) де‏ التكامل. بير للم والتختولوجبا والمجتمع في اتثقافة العتمية 
و التمسبل poh‏ آسي في اتعلوم لتدمیذ السف القامس ыш; ААМ‏ لأول مرة في: Аша‏ للتربية العلميسة. 
аА‏ لیر ابم العند الأول يناير ۲۰۰۲ سكلا - ۰1۱۹ 
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كاتطافة و الماء والمحبطات والكائنات المرتيطة بها. 


ویعرفها )23 (Gardner, 1994, Р.‏ بأنها 'تطبيق أي معرقة وخبرة 
уә‏ ايتكار منيّجات وعقابلة احتياجات بش Ay»‏ ویسری ( Ргїсе & Cross,‏ 
5 أن ы‏ ظاهرة أو شيء ما بالتجربة أو بالنتسميم أو التصنيع يعتيسر 
تكنولوجيا. ويورد )53 (Black & Atkin, 1996, Р.‏ تعربف مجلس التريية 
الاسترالي بأن уй‏ جيا مصطاح عام وشامل لجميع التكتولوجيات التي يخترعها 
الناس ويستخدموتها في حياتهم: وبتفق مم (Gardner, Ibid)‏ في أنها شتمل 
على التطببقات المقصودة للمعرفة و الخبرة و لمصادر اللازمة لابتكار ستجات 
و عمليات لإشباع الحاجات الإنسائية؛ وبنقس للمعنی تقرييا پري ( & Parkinson‏ 
(Thomas, 1999, Р, 3‏ أن التكنولوجيا تطییق مهارات ومعرفة لابتكار 
إجراءات ومتتجات تساعد في تحفيق أغراض إنسائية وتشكل البيئة ونودي السی 
و تالف عملية. 

وتناول )13 (Roth & Me Ginn, 1997, Р.‏ مفهوم التكنولوجيا من 
ز لوية تعليمية إلى حد کبیر فيرى أن зай‏ طلاب الثانوي لتجارب الحركة من 
تصميمهم لإخاسن واستخدامهم برامج رياضبية و احصائيه تتحليل البياناتء وكتلك 
قيام تلاميذ الصفين الرابع والخامس الابتدائي مثلا بتصميم أشكال معماربة کالقناطر 
ті As‏ وتعلمهم عن صلاية للمادة وتوزيع للقوی بهاء وعمل أو تفیل الالات 
البسيطة كالجرس للكهربي والدائرة الكهربية اليس بطة جميعها ت تخل даа‏ 
لتکنو لوجپا. 

ویقصد بالتكنولوجي ! في التنظیسم المتيجسي الحالي تصمیم لو انتاج أو 
تشغيل أو استعسال أو تجریب لو فحص أو قك أو ترکیب أو تحدید اس تخدامات 
الأجهز: والادوات والوسائل المتصلة بالمحتوى العلمي أو تطبيقاته في الحياة". 
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ШШШ -۳‏ بين للعلم و لتتنولوجیا و даа‏ : 

هذا المفهوم يعني تدريس المعتوی العلمي بشكله ااصلي في بيئة 
تکتولو جية واجتماعية؛ cus‏ يشير )1992 {Lewis & Gagel,‏ إلى أن الطبلاب 
يميلون إلى تكامل فهم ЫАЛ‏ الطبيعي (المحتوى للعلمسي) مع كل من العالم الذي من 
صنع الإنسان (التكنولوجيا) والعالم الاجتماعي والخبرة اليومية аА)‏ 
و المقصود بتكامل المحتوى في هذا للمنهج ارئیاطسه بالالوات والأجهزة 
و استخداماتها وفوائدها للمجتمع: وعدى مساهمتها في حل مشكااته؛ ومن زاوية 
التدريس ЈАКША‏ يعني مواعمة التكنولوجيا مع خطة التدريس وفلسقفته بحيث تمشل 
الأو جه التكنولوجية امتداداً للتدريس وليست Эш‏ عنه في نقاعل مع مش کلات 
المجتمع. ويكون التلميذ نشطا ليجابيا أثناء تعلمه والعدرس مرشدا وموجها له. يل 
ومشاركا معه عند الضرورة. 
: - الثقافة Аа‏ : 

پرتبط مفهوم 'للثقاقة العلمية" بمنهج ال STS‏ وقد كتنب ( & Hansen‏ 
(Olson, 1996, Р. 669‏ أن "العلوم المتكاملة على نظام ال STS‏ تضع الأمور 
التطبيقية التي تبني على العلاقة بين العلم و للتكنواو جيا والمجتمع في بورة 
التدريس. إنها نوجد АЙША‏ العلمية لجميع الطلاب بدلا من تأكيدها على الفيزيقا لو 
الكيمياء أو البيولوجي". | 

ويضيف المرجم السايق Ga)‏ 1۷۲۰) أن الثقافة العلمية تجعلنا نختار محتوی 
مناهج ال STS‏ 'في ضوء علاقته بالحباة اليومية.... ون الترکبز فيه يكون على 
موضو عات للتكنولوجيا في لثربية العلمية» و على العمل الفعني التطبيقي'. 

(Peretti, 1997, Р. 1218) и‏ فيرى أن "الثقافة انملمية مرتبطة تماما 
بإعداد المواطن المسئول والناقد والقابر على أخذ الفعل المناسب". وسن وجهة نظر 
كثير من المربين أن موضوعات الثقاقة العلمية تهدف إلى 'جعل التكنونوجيا مألوفة 
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йыш‏ السارع 





التلامید لیکونو! فاعلين في لمجتمع ؛ و إلي "إكساب التلامیذ معرفة وفهم في مجالات 
التكدولوجيا ФАЛ) QIK‏ والطاقة؛ والمعلوملت)۰ وكذلك تأكيد العلاقة الوطيدة بين 
التكنولوجيا والعلوم للطبيعية و السجتمع': وأن يشترك التلتميذ بفاعلية في انتاج 
لتکتو لو جیا» وأن 'يتعلم التلاميذ استخدام للمنتجات Аһ И б‏ وأن 'يكتشف 
الثلاميذ فدرانهم „ы маз‏ في مجالات See: Roth & Ме Ginn, | “on sh SSN‏ 
Р. 5; Eijkethof, et. al., 1998, Р, 679‏ ,1997( 


ومن للمعروف أن الفاكهة لنکتولوجية تقطف من لشجرة العلميةء ومسن 
الطبيمي أن غرس بنور هذه الفاكهة ينبت شجرة علمية أخرى. فالعلم والثكتولوجيا 
ينداخلان ويرتيطان قي تفاعل متبائل. ومحتوبات للم ШЫЙ,‏ لو جيا بهذا لمعني 

من الاقتباسات السابقة يمكن استخلاص تعریف الثقافة العلمية یأنها 'معرفة 
وفهم الأساسيات العلمية التي تكمن وراء تشغيل التكنولوجيا واستخدامها و إنتاجها 
بغرض حل مشکلات المجتمم: «АЙ у‏ قدرات الأفرد على التفكير الناقد وعسنم 
القرارات وللمواطنة الصالحةء والألفة بفوائد و لضرار التكنولوجيا للفرد و لمجتمم 
في المجالات АААЙ‏ وتفاس بالدرجة التي يحصل علبها التلميذ في اخدبار الثقافة 
العلمية المصمم لهذا الخرض. (هذا ويوجد اختبار للثقافة العلمية يفي نهاية هذا 
الفصل کمخال). 
+ - الصف للذهني : 

وأسلوب العصف الذهني أحد الأساليب للفكربة الإبداعية المعروفة متذ 
ستيئات القرن الماضي و(لنظر: 1963 (Osborn,‏ لتسهيل р‏ 20 الأفكار العيتكرة 
وغير العادية في مجالات تطوير الصناعات على وجه الخصوص؛ ولكنه شرف 
Ba‏ التدريس داخل الفصول المدرسية (أنظر: المنهج الابتكاري)؛ ويعتمد هذا 
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س ый‏ الاطم واتلكنولو جرا айла!‏ 


الاسلوب على аў‏ جو الحرية في الفصل للسدرسي لمناقشة أفكار للتاامید سول 
مشكلة أو قضية معيئة في ضوء أربع فواعد محددة على أن يدون المدرس الأفكار 
ЭШ уай‏ على للسبورة ثم بخضعها للتحسين والتطویر مع نهابة جلسة العصف 
الذهني. و الق اعد الأربع التي ينيغي مراعاتها أثناء استخدام هذا الأسلوب هي: - 

-١‏ عدم النفد :ويعني تأجل التقويم المباشر لأفكار التلاميذ أو ый‏ اللحظی 
لهاء مما يعد بمثاية غطاء أمان لعملية تود الأفكار. 

Dab} - 7‏ اتعنان للفكر :ويعتي ضرورة قبول جميع الأفكار. سعة الأققء 
ونشجيع الأدكار غير التقليدية مما يؤدي إلى تطرق التلامیذ للمشكلة أو 
القضية من زولیا аа‏ 

۳- العناية بالكم :بمعنى أنه كلما زاد عند الأفكار المنتجة زاد احثمال 
وجود أفكار فيعة ومقيدة من بينها؟ -رة للكم تؤدي الى تحسين نوعية 
الأفكار. 


- التوفيق بين الأفكار وتطويرها تبسعنی ألا بقتصر دور التلميذ على 
إنتاج اقكار خاصة بهء بل يتعدى ذلك إلى التوقيق بين أفكاره و آفک ار 

الآخرين بغرض التطوير والتحسين. 
(أنظر مثلا: أحمد (Churchill, 1994, ۱۹۹۲ «Jad‏ 


لماذا منهج العلم والتکنوئوجیا و المجتمع؛ 

)4( تقدیم : 

ينسم الحصر الحالي بالتقدم العلمي والتكنولوجي لسریع, مما يجعل للتركيز 
على نور العم والتكنولوجيا في إعداد التلامبذ لمواكبة التغيرات الحادث А‏ مسالة 
تشغل معظم المربين؛ فالاكنشافات العلمية تتزايد يوما بعد بوم, والأوجه التكنولوجية 
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للعلم تبرز في أشكال كثيرة تحیط بنا من كل جاتب وتلعب دورا أساسياً في Little‏ 
اليو مية؟ ЗАДАЛА‏ و فرن لعبکروویف؛ و لتلیفون. والكروثت الممغنطة:؛ والقليم 
للضوئي: وشر لثطط الکاسیت. ومسجائت الغبديو ؛ وأجهزة التلبفزیون. و لک امیرلت: 
و لفاکس» و غیر ها كثير جمیعها تکتوئوجیات لا غني عنها لمجتمع للیوم. 

ومن جانب УЫ]‏ للن مجال تكنولوجيا المعلومات يقدم قفزات جديدة 
ومتسارعة سواء في تكنولوجيا الاتصالات أم تکتولوجیا الكمبيوثر؛ فسن خطوط 
الثلينون التي تكاد تغطي كل فرد في العالم إلى موجات الراديو للتي يمكنها الانتقال 
عير الأو ساط المختلقة بسر عة الضوء إلى الخيوط Optical Fibersas gual!‏ لني 
تنقل ما يزيد عن 4۰ مليون سمة (حرف لو رمز أو رقم) من ابیانات في الثائية 
الواحدة علي شكل رسائل ضوئية أو إشعاعات ليزر مشفرة بين جهاز كمييوتر 
وأخرء جميع هذه الاشیاه تمثل Ыз‏ ورات هائلة في تكنولوجيا الاتصالات. 
والتطورات في تكنولوجيا للكمييودر هي الأخرى تتوالى من أجيزة كبيرة الحجم 
تعمل بالصمامات الأيوتية للحرارية إلى أخرى أصغر حجما وأقل ثمذا ولكثر سرعة 
ودقة تعمل بالتراتزيستور إلى أجهزة أكثر шй‏ تعمل بالدوائر الإلكترونية المتكاملة 
إلى غير ذلك. (أنطر: 1997 {Мс Farlane, 1997; Collins, et. al,‏ 
و لصبناعات الثلاث؛ الإلكترو نبات قدقیقة؛ و الكمبيوتر. والاتصالات نكون رؤوس 
مثلث عصر نکنولوجیا المعلومات؛ حيث إن المعالجة الإلكترونية СА АШ‏ للقليلة 
بالکمبیوتر ينتج عنها معلومات كثيرة جدا؛ وبفضل تكتولوجيا الاتصالات يمكن تقل 
هذه المعلومات بسرعة عالية جدا من مكان إلى آخر في للعالم. 

وعليه فان لفرد في لعصر الحالي يعيش بين صسرورتين هما العم 
والتكنولوجيا؛ العلم ينهمر عليه من كل جانبء وللتكنولوجيا تحيط به في كل مكان. 
فمادًا تفعل التريبة لعلمية لمساعدة المتعلم على اتکیسف مع مجتمع pte‏ 
والتكنولوجيا ؟ 
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(ب) التربية العلمية والتکامل بين العلم والتكنولوجيا والمجتمع : 
إن أقل ما بمكن أن تقدمه الثربية لمتعلم يعيش في ميتمع العلم , التكتولوحيا 
أن تعلمه كيف يربط خيوط العلم و النکنولو جیا بجو انب المجتمسم المختلفة шеа‏ 
يستطيع التو افق معه. ويعيش, سويا فيه ولكن لم تعط الترببة العلمية عناية كافيسة 
للتكامل بين العلم والتكنولوجيا والمجتمع سواء على مستوى الأبحاث al‏ التطبيق فى 
محتويات المناهج وطرق تدريسها؛ وقد يرجم ذلك إلى بعض الأسباب للتي يمكن 
تلخیصها Lag‏ يأتي: 
-١‏ لا يعطي الباحثون في التريية العلمية وزنا للأوجه الاحتماعية والثقافية 
والتاريخية و الاقتصادية للعملية التعليمية التربوية؛ مما جعل الأبحات 
تسفر عن غروق معنوية بين متغيرات معزولة عن ӘБ‏ الأوجه (أنظر: 
‘Shymansky & Kyle, 1992a‏ 
тшй У‏ الابحاث في التريبة العلمبة معرف في نام تعايمي بهسل 
القلسفات الاجنساعية و الاقتصادية والتقافية السائدة ولذلك بسي أن 
تسهم تلك الأبحاث فسي عملية التصول الاجتساعي Social‏ 
۵ المطلوبة للتغییر وقتط وير. [أنظر: pall‏ چم 
السايق). 
*- تهمل لمناهج وطرق ندریسها كثيرا من متخیرات العصر للاي 
نعيشه أو على الاقل تغض البصر عنها+ مثل الانفجار المعرفي وثورة 
المعلومات؛ والثورة التكنولوجية:ء و اابنکار الإتساتيء وتحديات القرن 
الحالي (أنظر: أحمد کامل. ۱۹۹7). 
уаш —ї‏ ربط الدراسة بالحياة الواقعية؛ فأستوب نناول المعلومات واحد 
في معظم Шу дай‏ حتى في أمريكا؛ حيث بك تكى التلامیذ سن 
صعوبة التكامل بين مبادئ عملية بسيطة وبين أمور حياتهم اليومية 
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(أنظر؛ 999[ {Opunniyi, 1996; Linn,‏ ویضرب ۲ Linn, Р.‏ 
2 مثالا لذلك بان مقررات العلوم نقسر ظاهرة مشل سخونه 
الملعةة المعدنية أكثر من АЫ‏ لاخشبية عندما يو ضعان في سائل 
ساخن лш‏ يسرعة سريان للحرارة في المعدن ولیس قي chee з‏ 
حركة yall‏ ات1 مما لا يجعل الظاهرة ترتبط عند تلعيذ بأمور حبائية 

كالعمل أو Даа‏ ية الر „Аа‏ 


وعليه فان من آهم التحديات التي تواجه التريية العلمية في العصر الحالي 
ما يأتي 
© اچراء أبحاث ضمن المضامين الو اسعة التي تعمل فيها المدربسه ویجمیع 
ظروقها اجتماعية و قافبة و М... Шай‏ 
ely ©‏ وتنظيم المناهج في ضو ء المتغيرات الاجتماعية و Ai‏ العامة التي تحيط 
بالسئية التعليسية التربوية. 
Ф‏ ربط محتویات للمناهج وطرق تدريسها بالتقدم العلمي و التكنولوجي من جانسب 
وبمشكلات المجتمع من جائب آخر ؛ حتى ترتبط الثربية بعملية للئنمية الشامله. 
تنظيم منهج ال STS‏ ۱۱: 
استجابة تلتحديات للسايقة يقدم المؤلفه „Дай‏ "منهج العلم و التکنولوجیسا 
و للمجتمع' من حيث أهدافه؛ ومعتواه: وطريقة لتدريسه ЫЫ‏ عليها طريفة ال 
JIS STS‏ نقویمه كما يأني: 
أولاً: فلسفة وأهداف منهج ال STS‏ ودواعي العمل به: 
منذ بذ اية ثمائينات القرن الماضي ظهرت فكرة إع اد لف رد المتفف ار 
Scientifically Literate ШЇ "узай"‏ الذي يتعدى حدرد العلم البحت لسی 


۰ 
- 
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سس وس سس ЫШ АЛ йд‏ نع اج جرا والمجتمن 


در اسة تطبيقاته الاجتماعية. ودورء في حل المشکلنت: واصدار الاحکام» ونم 
واتخاذ القرارات في كل مجالات الحياة و الاستخدام рызы ай‏ لأدوات العلم و آجهزنه 
التكنولوجية؛ مما يجطه قادرا على تحمل المسنرلية والتفكير والعمل المتنج ويؤكد 
(Dodd, 1983)‏ أن التكتولوجيا طالما كانت ذات уй‏ سهم في йу»‏ ومن المتوقع 
أن يزداد هذا التاثبر؛ لذا فإنها يجب أن تلعب دورا أكثر حيوية في مدارسنا. ونادت 
تقارير أمريكية كثيرة بضرورة تطوير مناهج العلوم لتعد مولطد 1 Lie‏ علمی اه 
و متوافقا مع حاجات أسواق التكنولوجيا؛ ومن هذه التقارير 'أمة في А "у‏ 
Nation at Risk‏ الصادر عن اللجنة القومية لتحسين التربية عام ۱۹۸۳ : 
وتربية الأمريكان للقرن ال ۲۱ 21# Educating American For The‏ 
۷ الصادر عن المجلس القومي للعلوم؛ و ثربية أمريكا"؛ "استراتيجيات 
لتحقيق الأهداف التربوية القومية' Educating America State Strategies‏ 
For Achieving The Nationa! Education Goals‏ السار عن الجمسبة 
القومية لمجالس الآياه یأمریکا عام ۱۹۹۰م؛ وكئلك نقریر "مریکا ۰۷۰۰۰ 
йай America 2000‏ عن Аш 55 qed‏ عام ۰٩۱۹م‏ (أنظر: & Shymansky‏ 
(Kyle, 1992a‏ 


ويضيف (تمام إسماعيل: ۱۹۹4م) ر Ы‏ موید! لذات الهدف موداد أن للطوم 
دور بارزاً في shall‏ المعاصرة وأن الثقافة العلمية تمثل جزها مهماً من الثقافة 
العامة للترد: ү]‏ التطور الحادث في العلوم و للکنولوجیا له آشره الب الغ على 
لمتاهج الدراسية مما یتطلب (عادة ДЫЙ‏ فیها حتی تراکب السرعة المذهلة للتطور 
pall‏ والتكنولوجي. كما جاء في المشروع الأمريكي لمع روف باسم ۲۰۹۱ 
للصادر عن الرابعلة الأمريكية لتطوير لعلوم (AAAS)‏ عام 557 ١م‏ أنه پمکسن 
توقع تغيرا سريعا في ظروف الوجود الإنساني في الأيام القادمة:؛ و الطسوم 
والرياضيات والتكنولوجيا ستكون لب هذا التغير؛ تسبیه. ЗАКА з‏ ونستجیب له؛ 
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و أن الثقافة Мый‏ ضروربة لثربية أطفال الیرم لمالم الخد } Black, Atkin,‏ 
Р. 5‏ ,1906( ويقتر ح المرجع АШУ‏ تربط بين للعلوم والتكنولوجيا في м АЗАЙ‏ 
و يطل ناك بأن النکنوئوجیا ضرورية لحل مشكلات المجتمع ولإعداد الو اطن 
للتفيرات الحادثة فيه؛ ويشير كذلك إلى أن المناهج في دول كثيرة منل نيزر لاندس 
los, Netherlands‏ والبايان و سکتلندا بيدأت кыз‏ هذا الاتجاه بهدف تطويزر 
إمكانيات الطلاب العلمية: و التطبيقية لسايرة التطورات الحديدثة مثل اننشار استخدام 
الكمبيو تر + ш Дїў! у‏ و لوساط المعلومات المرتيطة بقضايا مثل العولمة وحماية 
البيئة و анё‏ 

ويؤكد )1997 (Claxton,‏ الهنف لسابقء حيث بری أن التربية هي النظام 
الرسمي الإعداد تلاميذ اليوم لمجتمع آلغد؛ وأنها المسئولة عن رسم شكل عسورة 
مستقیل هو لام التلاميذ عن طريق الاستجاية الفورية للتغيرات السريعة الحادثة في 
المجتمع. فهناك صعویات في التنبؤ بكل ما يستحدث من تكنولوجيات في المستقبب 
أو نمط التوظيف فيه أو البطالة وطبيعة الحباة الأسرية؛ و التعركات و المتتیسرات 
الاجتماعية و التوازدات والضغوط المغتلفة وظروف البيئة ...الخ. و عليه قعمن 
الضروري أن تعد التربية تردا قادرا على التعامل مع „Де‏ غير محدد المعال؛ 
وذلك بالتركيز على فيم التلاميذ لعالمهم الحقيقي. و إنماء قدراتهم علسی اكتائاف 
الأمور التي تؤثر عليهم بشكل مباشر» ولیس بالضرورة أن بقف التلاميذ على کل 
تفاصيل العلم؛ لذا فالثقافة للعلمية لصبحت أساسية لجميع الأقراد. ويتفق كل من 
(Roth & Ме Ginn, 1977)‏ و(معمد pla‏ سليمء ۱۹۹۸) ول Dorman,‏ 
1999( عم كلاكستون' في أن لتريبة ليست Ais‏ عن عالم الولقم وأن الهدف 
الرئيسي للتربية العلمية في عصر العلم والتكنولوجيا هو التثقيف العلمي لكل أفراد 

وعليه فان بناء وتدريس المتاهج علي أساس مدخل العلم -التكنولوجيا- 
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المجتمع برمي إلى إعداد مواطن بمواصفات تتوافق مع الحياة العصرية. فليس من 
المقبول أن يعيش النشء في الحياة اليومية بكل لوجه التكنولوجيا ثم پذهبون إلى 
المدرسة فيجدون أنفسهم في نظام بعيد عن هذه الارجه وإجمالاً فان إعداد 
المولطن المثقف علميا وتكنولوجيا أحد الأهداف الأساسية لتدريس العلوم عبر 
مبخل ل 515. 

ومن أهداف مدخل ال STS‏ قي یناه للمناهج وتدریسها تمكين التلاميذ 
من تكوين وتطوير فهم ناقد وإنراك لبتكاري لاستخدامات وحدود جسيم أشكال 
التكنو لوجيا؛ فبرى كثير من المربين أن تلبية احتياجات المجتمع بتطلب التأكيد على 
النهج الابتكاري للتلاميذ في تعاملهم مع التكنولوجيا؛ وإنماء قدراتهم لسایرتها 
واستخدامها کاحد المؤثرات الرئيسية في المجتمم: وأن تشجيع الأنشطة التكنولوجية 
في المدارس يمكن أن ينمي قدرات منتوعة لدى التلاميذ. بل ويمدهم بدوافع قوية 
للتعلم؛ ويساعد في بناء مو اطن ليجابي قادر على تحمل للمسئولية الاجتماعية بفكر 
متفتح Dodd, 1983; Shymansky & Kyle, 1992b; Dorman, +i‏ 
1999( ويوضح }119 (Fensham, 1997, Р,‏ أن هناك شیه اجماع عالمي على 
ыу‏ المناهج باتجاء الس STS‏ بقوله “إن وزارات الثربية في منقطة أسيا من 
باكستان حتى الهند إلى اليابان ونيوزيلائدا وغيرهاء وكذلك المؤسسة القومية للعلوم 
في أمريكا والمجتمع الملكي في يريطانياء ومجلس العلوم في كندا جمیعهسا تتادي 
بأهمية جعل العلوم للجميع'. ويرى أن التربية العلمية في كل هذه البلدان يعاد النظر 
غيها حتى تجعل للتلامیذ قادرين علي: س 
+ المشاركة في مجتمع تكنولوجي كمواطنين نوي خبرة. 
© للدراسة للمتقدمة في العلوم والتكنولوجيا. 
+ دخول حالم العمل بكفاءة عالية. 
+ النمو عقلیا وأخلاقيا. 


АЛАШ.‏ تن 
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بالتظر إلى الأهداف الأربعة السابقة نجد أن دور التريية العلمية حتي للیوم 
(۲۰۰۵م) يقتصر في الغالب على تحقيق جزء من الهدف الثاني؛ حيث إن قليلاً من 
التلاميذ يواصلون للدراسة المتقدمة في العلوم أو التكنولوجيا؛ في حين أن ғал‏ 
مو سسات التعليم في Дай‏ نكاد تجمع على ضرورة أن تسهم العلوم المدرسية في 
تدريب مواطني المستقبل على الاستخدام الايتكاري لجميع اشکال التكنولوجيا: 
حتى بسيبحوا مشار کین في مجتمع تكتولوجي بفاعلية وكفاءة عالية. 
ودواعي تعميم التقافة العلمية والتكنولوجية لجميع أفراد المجتمع عبر النظام 
التعليمي كثيرة نوجز أهمها فيما بأتي: ‏ 
1- ارتفاع منحنى الاكتشافات. 
۲- سرعة التطور العامي والتكنولوجي. 
*- الاحتیاجات و المشكلات لبومية э ШАЙ‏ نتطلب ععرفته بالتكنولو جيا. 
#— الحصول على وظيفة أصبح مرتبطا إلى حد كبير يتمكن الفرد من استخدام 
التكنولو جيا. 
د - Айы}‏ بالبيئةء و التفبر التكنولوجيء و لعاجذ الى مخرجات ابتكارية جسعها 
امور м‏ داد التأكيد علیها حدیثا و هي مسئولية التعليم. ( ;1988 See: Pinch,‏ 
(Dillon, 1993; Gardner, 1994; Lewis, 1995; Fensham, 1997‏ 


آما عن نواعي العناية بنتریس العلوم في تفاعل مع التكنولوجيا و لسجنمم 
فأولها أن فعلم والتكتولوجيا معا يكونان قوة ضاعطة فاعلة في تشكيل العائم ومن 
بعش فيه (إنظر: ۱9920 Apple, 1992; Shymansky & Kyle,‏ 
فالتكنولوجيا نوع من للتحولات الثقافية ذلت نهاية اجتماعية. والعلم ليس نشاطا 
Шш.‏ بذاتهء و لا تظهر قيمته بدون اعنبار لتطبیقاته التکنولوجیة؛ فالعلم و للنکنولوجیا 
اتن وجهان تعملة واحدة. وثقي هذه الدواعي أن العلم و لنکتولوجیا يعكسان قيمنا 
الثقافية؛ فهما يؤئران بشكل سباشر على بيئتنا وأنماط حياتنا اليومية واتصالاتنا 
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ور Lilet‏ ومقاوفتا و اه Schwaller, 1989; Black & Atkin, 1996, ( йз‏ 
(Eijkelhof, et. 3. 8‏ وثالث ما مسق أن العلم و لتکنولوجیا Аз:‏ ان على 
كل قطاعات المجتمم من صعة:؛ و غذاء؛ وزراعسة؛ وصناعة:؛ وأرض. وبيئة. 
وطاقة. ونقل لمعلومات وفنیات معالجتها ٠‏ بل والمسئوليات الاجتماعية المرتبظة 
بها (آنظر : رمضان لعلتطاوي. (VAIO‏ فعمليات تصنيع الدواء. وتش‌فیص 
الامراض وعلاجهاء ومحاولات توفیر لفذاء الكافيء وتطویر الزراعة بالتوسع 
الرأسي. و الصناعات АШШ‏ والخفيفةء ولستخراج قبترول و المحادن؛ Ай;‏ الهواء 
من التلوث؛ وحلول مشکلات الإشعاع: وزيادة غاز الاوزون في الجوء وتولید 
الطاقة و تحولاتها y‏ اسشارها. وكل لسالیب المحافظة على مصادرها و علی АЛЫШ‏ 
وجمم المعلومات وئيادليا بين الأقر اد والمؤسساتء و السئوکیات الساندة في إجراء 
كل هده لعملیات جميعها لا غني نها عن العلوم وتكنولوجيا لتعامل معها. وثمسة 
سبب رابع stage‏ أن تكامل العلم والتكنولوجيا ضرورة لتلبية حاجات لمجتمم 
المعاصر + فمشظة البطالة الئي تفشت بين خريجي فعدارس وانجامعات تحتاج 
مناهج لإعداد هو لاه لمتطلبات سوق العمل الذي Ш за акай‏ إلى حد كبيمر 
بالتكنولوجيا. والحاجة إلى توفیر لطاقة غير المتجددة جعلت استخدام الطاقة 
للشمسبة ale by win‏ وهذه الأخرى ترثبط بتكنولوجبا متقدمة؛ ولا یختلف الحال 
عند تعرض الإنسان لقضمايا مئل نقص للغذاء أو التأتيرات اقضارة للطاقة للنووبة 
ومخلفات للحروب وغيرها (لنظر Pedertti, 1997: Roth & Mc Ginn, i‏ 
Dorman, 1999‏ ;1997( لضف إلى نلك أن التربية عملية مبادرة ومیاداة يجب 
أن تعني بالأوجه لمختلفة للثقافة البشرية وتزکدها بالعمل والتجريب الذي لا де‏ له 
عن (ш> | ЕШ‏ وهذا سیب خامس لندريس العلم في تقاعل مم التكنولوجيا 
والمجتمع. واخبرا لاشك في أن التركيب الاجتماعي انسيج المجتمع بترتب على كل 

المتفیر ات السابق سردها مما يؤكد حاجتنا إلى؛ سم 
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эш m+‏ كاف من المواطتین ذوي قدرات عليا في مجال التکنولو جيا: الأمر 
الذي بحتم ضرورة تشبیع الانشطة النکنولوجية في المدارس. 

+ اعداد عترسین نوي كفاءة عالية في تدريس مناهج تقوم على العلاقة التفاعنية 
بين العلم Lae gf Ш.‏ و المجنسع. 

+ اعداد مديري مدارس نوي قهم وقناعة بأهمية تلك لعناهج. 

+ اماد جيل لديه القدرة على تعنم مهارات جديدة لمسايرة التقدم العلمي و نکنولوجي. 

وخلاصة... فان تطوير المتاهج الدراسية يهدف إلى ما هو أكثر من تكاملها 

مع النکنو لو جياء وما هو أكثر من مجرد إنتاج مواد تعليمية جديدة أو Sale}‏ تدريب 

المدرسين فهي عملية ريط العلم والتكنولوجيا بتطبيقاتهما وتأثيراتهما على المجتمع 

و للثقافة بوجه علم؛ مما يؤكد أهمبة الأبحاث في مجال ال STS‏ 


ثانيا : تنظيم المحتوى في منهج الب 575 : 
إن الدراسات التي أجربت حول المحتوی بنظام ال STS‏ معظمها وصفية 
وقلیل منها تطبيقية ولكنها عامة؛ لا تلتزم يبناء أو Шай‏ محتوى مصدد لصف 
در ot‏ بعینه, غدر 44 Lined {Каттайеп,[992)‏ نو le‏ من التكامل دين العلم 
و للنکنو لو جیا والمجتمع تحت مسمی عقررات „ЫЛ‏ التطبيقية Application-Led‏ 
Science Courses‏ يتم فيها جل بعض للصناعات اليدوية Artifacts‏ المختار 5 
محورا للدراسة. ویتصنر الوحدة الدراسية التي تبني حول هذا لمصور أحد 
التطبيقات التكتولوجبة؛ ويضرب (Ramsden) Ш‏ مثالا بوحدة من مشرو ع للعلوم 
بسمی مشروع Project "AIL‏ 581:25*5: بعنوان "النظر Jala‏ الجسم Seeing‏ 
йз, Inside The Body‏ هذه الوحدة عددا من шй‏ التشخيص الطبی بسا 
فیها أشعة ؟کس" Rays‏ — ۰ وتكون هذه التكنولوجيا نقطة بداية لدر اسة النتساط 
الإشعاعي والصور لمختلفة للإشعاع. آما دراسات كل من ( ;1992 Gilbert,‏ 
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(Dillon, 1993‏ فتربط بين التكنولوجيا و الببنةء وتعرف البينة يأنها التغیر في 
الاستجابة امتطليات المصادر الطبيعية التي تحددها الظروف الاقتصانية 
و التکنو لو چیا المتاحة' (575 (Dillon, 1993, Р.‏ واقترحت هاتان للدراستان 
إطارا نظرياً للتربية التكنولوجية يثوافق مع هذه للنظرة العامة للعلاكة بين العلسم 
و التكنو لوجیا و للبينة. 

Ld‏ در اسف )1994 (Gardner,‏ قتضيف بعدا آخر للمناهج المبئية على 
ساس العلاقة بين العلم و التکنولوجیا و لمجتمم Based Curricula‏ – 515 يركز 
عا | عالقة القيم الإنسانية بما نختاره أو نخترعه من تكنولوجيا؛ АД у‏ فان هده 
سر اسة تعني بالعلاقة بين العلم و للتكنولوجيا في إطارهما الإلساني؛ وتحدد یمن 
سيل للريط بين منهج العلم والتكنولوجيا على انحو الاتي؛ - 

۱- تتريس المعرفة و الصناعاث التكنولوجية كل على حده ثم توضيح تأثيرهها 
على المجتمم للتلاميذ. مثل: تأثير الرجل الآلي على صناعة السيارات أو تأثیر 
عمليات قطع الاشجار على البيئةء وبعیب هذا الأسلوب أنه قد یجمل 
النکنو لو جیا ذائها غامضة على Зза)‏ 

۲ تدريس النکتولوجیا كنوع من АДАЙ АШ ы‏ بمعنى تتیع مراحل الاخترام 
تاریخیا, فإدا تتاولنا АЙ‏ الطباعة بالليزر مثلا كيف كانت فكرتها وكيف تدرجت 
وتطورت ققد نجعل التلاميذ يتفاعلون تفصيلاً مع مراحل تطور للتکنولوجیا قي 
علاقنها بالعلم؛ وبالتالي لا تكون التكنولوجيا غامضة عليهم. 

۳“ تقديم المنهج تلتانمیذ علي شكل مغاهيم علمية واجتماعية تكنولوجية ثم 
إخضاع هسذه قمقاهیم للمنافشاث معیم. فمنلا: مفاهيم "لسورق" أو 
البلاستيك" محددة موضو Lye‏ بوضو ح ولكن نورة المادة للداخلة في نص انيعها 
عملية قابلة للمناقشة الاجتماعية: ونحن بحاجة إلى أحكام مرئيطة بالاوجه 
الاقتصادية و البيئية تلعلم حنی نقرر مدى الفاقد والعائد وهل يمكسن اعادة 
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استخدام المواد المفقودة في هذه الصناعات لم لا. 


وير )1995 {Price & Cross,‏ أن ميارات الثجريب لو استخدام أو 
تصميم أو تصنيم التكنولوجيا جميعها مهار لت تكنولوجية. وهو بدلك يجعل جمیسم 
ji‏ احات (Gardner)‏ للسابقة طرقا مقبولة لجعل التكتولوجيا و تطبیقاتها تتكامل مع 
العلوم قي عنهد و احد. {Sjobery, 1995, Lewis, 1994) Lil‏ فيحندان سجالات 
كثيرة التصمیم و التكنولوجياء وینصسهان بأن تضع هذه المناهج في الاعتبار جمیع 
أرجه التكتولوجيا لا لوجه المضيء فقطء فهناك من يرى أن التكتولوجيا كما 
تستخدم في خدمة الإنسان قانها أيضا سیب وراء كثير من الأحداث وانطواهر 
АА уар‏ غي العجتمم المعاصر مثل لوث للبينة. و البطالة. وأسلحة الإبادة الشاسلة... 
للخ, وهکذا نجد أن منهج للعلوم بتظام STS‏ الذي لا يتناول طبيعة التکتولوجب 
من وجية نظر متزنة كما تمارس في الواقع يعد نقصا بالمعتي التربوي الشامل. 

ویحند (رمضان الطتطاوي. ۱۹۹۵) يعض الموض عات دات الصله 
بالتکنوئوجیا و السجتمم و للتي يجب أن نتناوئها متاهج العلوم قي الأتي: الصحه؛ 
الغذاءء уу]‏ اعة مصادر الطاقة؛ 1 аА АЛ ауа‏ البيئةء تقل المعلو‌مات» و لقیم 
و الستو لیات الاجتساعية المرتبطة يهاه واتفق مع من سبقوء أمثال (عبد الم نعم 
„ш‏ 3313 ١؛‏ مدحت النمر: ۱۹۹۱ كمال زیون ۰۹۹۱: رجب الميهسي. 
۳ في أن هناك ۱۲ قضية عالمية بنيفي تضمبنیا في مناهج العلوم في إطار 
العلاقة بين العلم و للتكتولوجيا والمجتمع هي: ‏ 


5- الجو р‏ و مصانر الخد اء , 3 pall‏ الستاني. 

7 - نوصية الهواء و العلاف الجو cop‏ ع - المضائر „АЛАЙ‏ 
шыш - *‏ الإنسان chanics з‏ 5- نقمي الطادة. 
- استخدام -A ахз АЙ‏ السو اد الخطرة. 


ىو تسس 


تست ند الأعلم واللكتولو جرا влад‏ 


5- المصادر المعدتية. ۰ - المقاعانت النووية. 
1- لنقراض النباتات والحيوانات. ١5‏ - تكنولوجيا للحروب. 

ويحدد منهج العلوم القومي في بريطائيا (1995 (DFE,‏ مجموعة أهداف 
جمیعها تركر على استخدلم التلاميذ للمعرفة العلمية وتطبيقاتها في القضابا 2 ial‏ 
التي لا تخرج عن ДЫ‏ القضايا السابقة» وكذلك يشجع الإعلان العالمي لحقوق 
الإنسان الصادر عن 'لليونسكو" (7 (Mayor, 1997, Р.‏ البحث والتدريب لزي ادة 
اضطلاع جميع أعجياء المجتمع بمسئولياتهم نحو القضايا المتعلق ة بالدقاع عل 
کر لمة الإنسان التي نثيرها الأبحاث في علوم الحياة و لور АЗ‏ وتطبيقائها و عانقانها 
بالعلم و للمجتسع, 

ويشير كل من ( 1997 (Black & Atkin, 1996, Pedretti,‏ إلى أن 
التربية العلمية على سا للتكامل بين العلم و التكنولوجيا و المجتمع تحاول وضع 
برامج درلسية تتمركز حول أساسياث المعرفة التي تحقق التكامل بين الدر اسسة 
والحياة العامة بجوائبها الاجتماعية والثقافية والأخلاقية؛ وتعني هذه للبرامج بدور 
التكنولوجيا! للحديثة في المناهج حیث التوجه نحو الاستخدام الواسع للكمييوتر 
ومواد الفيديو التعليمي و الوسائط للمتعددة. ويحدد Fijkelhof, ет. al., 1998, Р.)‏ 
67 ثلاث طرق لإدخال التکنولوجیا في للمناهج:- 

%— إدخال ماد جديدة باسم "التکنولوجیا" في لعناهج الدراسية. 

1- إضافة موضوعات تكنولوجية في مناهج العلوم المختلفة. 

۲- تطوير مقررات يتكامل فيها العلم والتكنولوجيا والمجتمع (515) لتحل 

محل مقررات العلوم في المدارس أو تضاف Лей‏ 

وقي دراسة )1997 {Pedrettl,‏ لتطویر وثطبيق وعدات دراسية معدة 
بنظام — STS‏ اقترح وضع جميع متطلبات المعرفة العلمية (تعلم علوم) ضمن 
أطر اجتماعية (تعلم عن العلوم)؛ ويضرب أمثلة لموضوعات تصلع لهذا ya AN‏ 
یهت 1 ۲ 
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عنها انتاج الطعای و الطاقة؛ و لتباتات؛ ویری أن الأطر الاجتماعية نمش منظمات 
لمحتو ی وتدریس glad‏ جثی ترتبط لمعقومات بالحياة التي تست ر للنکتو لوجیا 
أداتها. فسثلا: لكي يغهم للتلامیذ العلاقة بين موضو р‏ اتتقية المیاه" ومجتمعهم 
وبينتهمء ولیساهموا في عملیات أخذ القرار الخاص بدلك بحتاجون إلى قهم دور 
الماء في الطلبيعة؛ و نظمة ننقية المياء. و ادارة الماء الزائد وللتصرف فيه؛ وعمل 
نظم الترشیح, والتأثيرات لليينية المرتبطة بكل ذلكء وينطبق الول داه على 
موضوعات مثل إدارة الوقت. والهندسة الورائية» والقوة التووبة... الخ؛ حيث إنها 
نمثل مجنو ى للعلوم يعطي فرصية للمدرس لتو ضيح للتبادل الديتاسبكي بين كل مان 
العلم و لنکنو لو جبا و АЙ‏ و المجنمع وحاجات الإنسان وفيمه التظر лай‏ 
{МКепһгад, 1994, Atkin, 1998‏ 

ومن ذلك بتضح أن الفرق بين محنوی العلوم التلاپدي ومحتواها في 
ال STS‏ أنه في الأخيرة بتبثق المحتوى من مواقف الحياة الحقيقية في شكل قضايا 
معاصرة تقدم ضمن إطار تکنولو جي؛ بمعتی أن المحتوى يتضمن توجها نحو جمع 
المعرفة من أنظمة متعددة» ويؤكد على الثقاقة العلمية لجميع الطلاب بدلا من التأكيد 
على حقانق الفيزيقا أو الكيمياء أو علوم الحياة التي تمثل تخصصمات لبعض للطلاب 
مستقبلاً. ويرى كل عن )1996 (Aikenhead, 1994; Hansen & Olson,‏ أن 
التكامل بين المعارف المأخوذة من أنظمة عتباينة لا بيني على لساس فكرة ولحدة 
محددة ولكن بنظم بعض المعارف حول طبيعة لطم: وبعتها حول الأحداث 
الجارية في المجتمع؛ وبعض ثالث حول محتوی علمي عام وشلنع. 

ويشير (Atkin, 1998, P.651)‏ إلى أن جميع مشروعات مناهج العلوم 
التي مولتها المؤسسة القومية للعلرم بأمريكا (М8Р}‏ مند آریع ین Де‏ أهملت 
المحاور الثلاثة لسابقة: و کانت تنظر إلى العاوم على ЫЙ‏ مجموعة من المقاهيم 
الأساسية للعلم كما يراها السحتصون دون ربطها بحياة الناس؛ فكان التركيز فيها 
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س ل س إو العام واللکنولو جرا епічні‏ 


على ууй‏ مثل كيف يسلك الضو ء مسلك الجزینات؟ وكيف duty‏ الضوء الموجات؟ 
وما القوى التي تربط الجزینات معا؟ ...الخ. ولکن التجدیدات التي قامت بها ۱۳ 
دولة من منظمة التعاون الاقتصادي و للتنسية tus (OECD)‏ جاعت توجهاتها تمس 
طبيعة н‏ امج ال STS‏ من جانب لو آخر ؛ فقد فحص )1998 ы TY (Atkin,‏ 
آحر ثها هذه الدول في تطوير متاهج العلوم بين عامي 1111ء ۱۹۹۵ و اس تخلص 
أن هذه الدر اسات رکزت على العاتقات القائمة بين نظم لعلم المخثلفة من وجهة 
نظر مزدوجة Бай‏ في قهم الظلاهرة ثم عمل شيء تجاههاء فعند در اسة التأثيرات 
البيئية للمطر الحمضي Whe‏ نقدم للطلاب معرفة كيميائية تسر تأثير مستوى تركيز 

ث الهيدروجين (PH)‏ على الموادء ثم معرفة من الفيزياء تشرح تأثير لمطر 
الحمضي على قوة تركيب المادة؛ وتأتي علوم الأحياء لتساعد الطلاب على قهم 
كيفية تاثير البيئة الحمضية على الحیاة. و علوم الأرض تساعد في شرح كيف تنتج 
اتماط الطقس تأثيرات متياينة للمطر للجمضي في الأماكن المختلفةء ويذلك تتكامل 
جواتب gall‏ ضوع الواحد معا ومع البيئة و للتکنولوجیا في وجدة علوم واحدة (وهدا 
يمثل جائب فهم الظاهرة)ء ثم يتناول محتوى الوحدة الجانب الآخر (وهو عمل شین 
تجاه انظاهرة): كان تطرح تساؤلات مل كيف تتفاعل لمجتمعات مع مشكتة 
التلوث الناتجة عن المطر لحمضی؟ وماذا يحدث لذا طلب من لمصانم أن تعنع 
الدخان الكثيف الذي قد يولد شازات حمضیة؟ وأني السیاسات العامة يتبغي اتباعها 
لحماية البيئة من هذا للنلوث؟ 


عما سبق يمكن أن نخلصس إلى وجهة نظر خاصة بالعلاقة بين pled‏ 
والتكنولوجيا والمجتمع والبيئة؛ وللعمليات التي تجعل هذه العلاقة ديناميكية مستمرة 
ومرتيطة بمحتوى للعلوم وتدريسه في مدارسنا؛ LUE‏ من حقيقة أن الله سبحانه 
وتعالى خلق الجن والإنس لعبادته؛ وجعل الإنسان خليفة له في الأرض فمن البديهي 
-وكما حدث عبر عصور التاريخ- أن یبدا الإنسان بالبحث في нй‏ المحيطة به 
ليوفر مطالب حياته التي تعينه على عمارة الارض ылу‏ للخلاقةه ويحتاج البحث 
تسس سس سس АЛЫ‏ سوب 
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فى البيئة عاد إلى عملیات اکتشاف تفود في مجملها إلى معرفة العلوم السختلقة, 
وبشيء من الابتگار -الذي تكون الحاجة دافع إليه في الغالب- يحول الإنسان بعض 
هذه العلوم إلى تكنولوجيا يستخدمها ويطبقها لخدمته وتطوير نفسه ومجنمعه. ومع 
استمرار التطور تتجدد حاجات الإنسان في جميع مجالات الحياة قير جسع إلى 
معطيات البيئة محا У‏ إشباع هذه الحاجات بالبحث و الاکتشاف ثم ابتكار تكنولوجيا 
جديدة تخدم المجتمم و هكذا في علاقة متبادلة لا تتوقف. ويصاحب كل هذه العمليات 
بطبيعة للحال قیم Lit‏ إيجابية تسعد الإنسان وتحافظ عليه و على پیننه أو سلبية تفسد 
عليه هذه الببئة. وعليه قان واقع الإنسان ونطور حبانه يتبع من للبيذة و يصب خضي 
المجتمع عير العم والتكتولوجيا مصحریا بقیم معينةء وهذا الواقم إما يشبع حاجات 
الإنسار. أو يجعله يبحث عن سبل جديدة لإشباعها (أنظر شكل د 1). 





شكل ә]‏ 41 : علافة Len gl pty ate‏ والمجنمع والبينه (نموذج مفتر ج) 
ولنا أن has‏ شمولية هذا gill‏ ج من للتكامل الذي يريط العلوم А-Ы‏ 
و المجتمع ша. УЛ,‏ بمفهومها الواسع الذي يضم الأوجه —:М‏ 
+ الأوجه الثقافية للتکنولوچیا+ متل الاهداف و القیم+ والقواعد الأخلاقية. والنظم 
الاعتقادية المتضمئة في لستخدام النکتو لو چیا. 
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+ الأوجه التنظيمية للتکنولوجیا؛ مثل اتشاط الاقتصادي والمستاعي و المینی 
+ الأوجه الفنية لتتكنولوجيا؛ مل المعرفة التكنولوجية؛ و لمهارات : الأسائيب 
و الاو ات والالات و المصاتر المستخدمة في انتاجها. 


فإذا آردتا تربية ШЫЛ‏ عبر مناهج للعلوم للعيش في مجتمع دائم التغير 
pte‏ العناية JS)‏ أوجه التكنولوجيا في تفاعلها لمتبادل مع العلم والمجتمع وللبيئة: 
وهو ما ترکز عليه مستقیل" مناهج ال Technology = “Science - STSE‏ 
Ы, Society - ۷۷‏ كانت الموضو عات Адаја]‏ التي نتم في А‏ 
المناهج قإن استجایتها للمتطلبات الاجتماعية و للقاقية و الاقتصسادية يعد شرطاً لازما 
وضررررا؛ حيث انه ليس من المقبول أن تربط العلوم بالتكنولوجيا دون عناية بسا 
تقدمه هذه العلوم للمجتمع أو بتاشیر تلك التکنولو جبا على البيئة. ولیس من المنطقي 
أن نبحث عن طرق جيدة لتدریس شيء ما طائد .م لا یستحق التدریس اسلا في 
ضو ه فاندته للمجتمع. 

تا : تدریس برامج ال 815 : 
أ - كيف تدرس برامج ال STS‏ ؟ 

بر ی معظم المريين (اتظر مثلا: Lewis & Gagel, 1992; Shmansky‏ 
Kyle, 1992‏ &( لن تعلم العلوم آکثر من مجرد حقظ المعلومات؛ حيث يجب أن 
ینخرط التلاميذ بنشاط في عملية الثعلم ليستطيعوا تطبیق vagina le‏ وممارفهم: 
وتفسيراتهم على للعالم من حولهم. ویفرر (48 АЈ (Aikenhead, 1994, Р.‏ في 
تدريس العلوم على ый]‏ لل 515 يدرس المحتوى gall‏ للعلوم بالتأكيد. Shy‏ 
يتعلم التلاميذ هذا المحثوى عن طريق ربطه بحياتهم اليومية باستمرار"؛ بمعتى أن 
ترتيب معلومات المحتوى ليس أمرا مهما في برامج ال STS‏ لكن ы рй AL‏ 
|( سرف بشر منهج ada‏ و اتك لوجيا و لسجشم و (ST 5 А‏ في القريب إن شاء الله. 
اه ۲ 
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Ашы!‏ الموقف الذي يتم تتلوله؛ فقد پتناول الموقف مشكلة مش 'برودة الشنباه 
ولکن در استه تتطرق إلى لنواع الغذاء التي تشعرك با دف» شتاء» والطاقة 
الكهريبة و الشمسية وكيفية الاقتصاد في استهاتكهياء ومكونات الهواء و النهویه؛ 
وعزل الميائيء و أجهزة التكييف ...الخ. 

وهكذا نجد أن الموقف التعليمي في يرامج ال STS‏ يتحول إلى انش منة 
تيبي التلاميذ فرص التو صل إلى العلم وتذوقه من خلال مو اجهة مشكلات حفيقية 
أو أسئلة واقعية ينخرطون من خلالها هي أنشطة استقصائية تعكس حییم للاستطلاع 
وتحدي الصعب و التفكير بانفتاحية. وقي ذلك تجنيا لاتباعهم تعايمات خالية من 
التفكير كأن نقول ضح سائل (i)‏ على سائل (ب) تحصل على سائل (ج) بمواصفات 
معينة. ففي الموقف للجاهز كهذا لا نتوقع من التلميذ تفكيرا ناقدا أو ابتكارياء ولا 
نتوقع منه تفاعلاً مع المجتمع و احتياجاته. 

وفي دراسة لكل من )209 (Hansen & Olson, 1996, Р.‏ ينيت على 
عقابایت کیفیه عم خمسة مدرسين ومربين بجامعة Queen‏ بگندا كان من أبرز 
استنتاجاتها أن: "لتکامل بين العلم و التکنولو جیا والمجتمع ينقل التركيز في مهنة 
التدريس من الحدود الضيقة للمعرفة المدرسية إلى التعامل مع مشكاتت الحياة 
الحقيقية"؛ بمعنى أن للمدرس ينظم تدريسه يطريقة تسمح لتلاميذه بتطوير علاقاتهم 

إن ق STS‏ نهج لتدريس العلوم يبني على القضايا العامة ثم يتقدم إلى 
تحليلها برؤية ناقدة حتى يصل إلى القرار للملانم وتنفيذه؛ وهو بذلك يعد Ы аа‏ 
اجتماعيا Lil‏ بعمل على مساعدة التاثميذ في فهم العلاقة المعقدة بين العلم 
والتكنولوجيا والمجتمع؛ ولذلك 4 Hansen & Olson, 1996; Pedretti, ( ol‏ 
7 يرون أن على المدرس أن يركز في е)‏ خطة الدرس على الأحداث 
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المرئيطة بحاجات للثلاميذء وأن يتبع نهجا مفترحا في عرض موصو АР‏ و نناوله مع 
تلاميذه. وفيما يأتي نلخص وصف )1217 (Pedretti, 1997, Р.‏ لهذا النهج: ‏ 
-١‏ عرض المشكلة أو لموقف على АШ‏ 
۳- العصف الذهني للحلول الممكنة (أي استعراش الحلول المحتملة 
للمشكلة بتوظيف أساوب العسف الذهني كما عرقناه في 
المصطلحات)؛ وذلك بقصد تنشيط التفكير المرن و التباعدي و الطليق 
عند التلاميد. 
۳- اختيار أقرب خمسة جلول للمشكلة وعرضها على التلاميذ اتحليليا 
و منافشتها. 
4- تجليل الحل الأول منها للوقوف على مدى ملاءمته ونقعه أو صلاحیته 
للتطبیق و كذلك تكالبفه المادیة. 
5- تکرار الخطوة السابقة مع كل من لحلول الأربعة الأخرى. ویئوقسع 
صاحب هذه لاخطوات أن يقدم الثلاميذ بعد ذلك اقتر احات نوصل في 
للغالب إلى اتفاق على حل أو أكثر للمشكلة. 


وفي مشروع مشترك بين الجامعة الفيدراقية في سانتا كاتارينا" في 
البرازيل ومعهد "هامبتون في لندن طهر أسلوب لتدریس قضايا العلم و لتکتولو جيا 
و المجتمع قي حصص للعلوم سمي "التعلم للمتمركز حول Event — "taal‏ 
-Centred Leaming (ECL)‏ ویحند )1997 маіз РА! (Watts, et. al,‏ 
هذا الاسلوب فیما يأئي: - 
۱- فحص أحداث أو روف حقيقية يتم تکوینها من التليفزيون أو 
الجرائد أو التقارير والمقالات والكتب أو من مجريات الامور العامة. 
۲- التأكيد على حل مشكلات الحياة للحقيقية المرتيطة بهذه الأحدات عبر 
مهام فصلية نشطة يقوم بها التلاميذ كإعداد برنامج تليفزيوني لو لعب 
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الأدوار أو الدراما أو الکومیدیا. 
۳- عمل تكامل بين الاوجه المرتبطة بالعلوم والتكتولوجيا في سياق 
اجتماعي أثناء لتدریس. 
والحدث في اسلوب ال ECL‏ بقع في لب خبرة لمتعلم» ونم استتتاج 
العناصر الرئيسية من هذه الخيرة بالطريقة التي يفضليا التلاميذ؛ لذلك فان هذه 
الأحداث يجب أن تكون غنية بالخیرات» ومثيرة للجدل؛ وتشغل الرأي العام؛ وذات 
chad‏ و ترثيط بقضايا ذات علاقة بحياة التلاميذ. وقد تكون هذه القضایا #ديمة نسییا 
مثل الطاقة للنووية والإشعاع و الغازات التاتجة عن الصناعات المختلقة وعوادم 
السيارات: وقد نكون حديثة جدا مثل علاقة الحشاتش الخضراء بتلوث البيئة» أو 
إمكاتبة تسيير سيارة بدون سائق. وغند تدريس أنشطة ال STS‏ یاسلوب ال 
ECL‏ ينبغي على المدرس مساعدة تلامیذه على تنظيم معارفهم في شكل إطار 
تفسيري للحدت. وهذه المعرفة بدورها تعمل كعدسات للتفسیر؛ وبالتالي فهم 
الخبرات الجديدة. ومن منطلق حب التلاميذ للمعرقة عن المحتوى العلمي Мы аЙ‏ 
تصبح АШ ЫР‏ عادة أداة لتوليد ЛЙ‏ رفحصها في جو من المناقشة والحوار البناه 
حول للقضایا العلمية التي يتضمنها قدرس (انظر: المرجع السايق). 
اما قي للمشروع الأسباني لتدريس مقررات تبني للي حد كبير على أساس 
فلسفة ال STS‏ فتد استخدم أسلوب في التدريس سمي "دورة البحث"  Research‏ 
Cycle‏ بتبع للخطوات الاتية:- 


“١‏ إثارة المشكلة. ۲- تعريف المشكلة. 
'- 50 اح хаз Ж‏ 3 - تصعيم البحث العتاسب. 

5- لجراء التجربة الفعلية. 7- تسجیل للبيانات. 

۷- تفسیر الييانات. А‏ مقارنة لنقسیر مع الفز وجی. 





~~ 


بیسآ گولاید айн‏ والاتنوله درا و#المجتمع 


Black & Atkin, 1996, Р. 51: : 523) أو رفض الفروض‎ awd -٩ 
Atkin, 1998, Р. 659 


وفي ظل هذا الأسلوب تتحول الفصول المدرسية كما يشير } Atkin,‏ 
&99!{— الى مجموعاث шаа‏ 3 من al‏ ميد تعمل ea Jil ahs з каз‏ لجر اه 
الأتشطة المعملية у‏ لو اقعیف ویصبحون آکثر ابتكارية ونقة باتفسهم. 


وفي АШ ы‏ نتارلت تأثير التكامل بين العلوم و للریاضیات والتكنولوجيا على 
بعض لمتغیراث وجد )1998 (Ross, et. al.,‏ أن الطلاب النين درسوا المقررات 
المتكاملة لصيحو ا أكثر فدرة على للتعاون والاشترلك في نائج العصل الواحد ؛ 
وأكثر تقضیلا للعمل في مجموعةء وزادت دافعيتهم للتعلم عن زملاتهم الذين درسوا 
йай‏ ر لت داتها منفص AL‏ واس تخدم )1998 (Johnsey,‏ أسلوب للعمل في 
مجموعاث في تدريس التصميم у‏ التکتولو چیا كأح: :كم نات البرامج المبنتية على 
أساس ال STS‏ وخرج من در استه بتتائج ЗАМАА‏ ولکنه أضاف إيضاحاً میم 
مؤداه أنه لا يتبغي أن تفهم العناية بالتصميم والتكنولوجيا في مناهج العلوم بتظ ام 
ال STS‏ على أنها صناعة أجهزة معقدة أو تخصص في التكنولوجيا لكنها عملبة 
ربط محتوى العلوم بالجوانب التكنولوجية التي يحتاجها التلميذ في حياته اليومية. 
us‏ كل من )1999 (Parkinson & Thomas,‏ إلى لته عندما يشجع المدرس 
تلاميذه على АЙ даз‏ بسيطة (سيارة لعبة مثلاً) للأمام أو إطلاقها للحركة نفل 
منحنى مائل لتوضيح مفهسوم الطاقة فإنه يؤكد بعدا تكتولوجياء وذشجیم المدرس 
لنلاميذه علي إثارة أسئلة حول الآلة البخارية أو البطارية الجافة لو عمل Kal yD‏ 
أو إرشادهم أثناء عمل طائرة ورقية أو قنطرة خشبية بسيطة جميعها تمثل تحديات 
gl 5‏ جبة تثري متاهج ЖАЙ‏ م. 

ويؤكد المربون على ضرورة ربط الالشطة بولفع التلاميذ ومتطلبات 
حياتهم» وس عدتهم على التخيل العلمي وسحاكاة ait gh‏ بالخيال في شكل منتجات 
اس تست و۵ ۲ 





تكنولوجية يسيرة في حدود قدراتهم؛ بمعنی العناية بالتصميم والتكتولوجيا قي 
تدربس مقروات 1 515 لأنها تربط التلامیذ بالواقع. قاصحاب المنهج البنائي 
Constructivist Approach‏ يرون "أن التعلم عملية اجتماعية تعاونية مستمرة 
يحب فيها تطوير حب الاستطلاع الطبيعي لدى التثلاميذ وإمدادهم بوسائط ومو لقف 
تساعدهم لير جوا بمعنى لعالمهم pail gl‏ * (أنظر: ۱22 (Nicholls, 1999, Р.‏ 
وبجب أن نتمیز ظروف المدرسة يتسهيل مهام التصميم والتكنولوجيا ؛ حیث إن 
وجود مدرس واحد CAL‏ الفصل فترة طويلة (حصتین مئثاليتين مثلاً) بسيل تكامل 
المقررات الدراسية معا وبساطة الأنشطة التعليمية يجعل توقير المواد والأبوات 
آمرا ممكتاً. ومرونة الجدول المدرسي يعطي وقتا أطول للتصميم و التکنولوجبا. 
ب- خطوات مقترحة لطریقه ال STS‏ : 

في ضوء الإطار النظري "سایق وخاصية أراء وكتابات كل من 
(Pedretti, 1997; Watts, et. al. 1998)‏ لمكن للمؤلف التوصل إلى مجموعة 
خطولت تدريسية تجصم بين المحاو لات للسابقة لتحديد سلوب لتدريس مقررات ال 
Lith! STS‏ علیها طريقة ال STS‏ ونسیر аз‏ للخطو ات الآتية:- 

۱- انار 5 مشکله أو قضية ترتبط بموضوع الدرس من جاتب وب المجتمم 

من جاتب آخر. 
۲- مناقشة للجوانب العلمية للمشكلة لو لتضية باسلوب الحصف الذهني. 
۳- منافشة الجوانب الاجتماعية للمشكلة أو القضية باساوب لعف 


الذهني. 
٤‏ - تصميم لو لستخدام gd‏ وأجهزة ترتبط بالمشكلة لو القضية وذات 
فائدة „Аа‏ 


والخطوة الأولي مهمة المدرسرء أما الثانية والثلائة فيشترك فيهما التلميذ 
ولامدرس в,‏ لأسلوب للعصف الذهني في حل المشكلاتء آما الخطسوة للرابعة 


— Ll Ge ну 


س amis‏ القلس 19159139« میا والممطمع 


ينصب الجيد فيها على التلميد шь ўы‏ وارشاد السدرس. 


ج- مشكلات فد تعترض تنفيذ برامج إل 515 : 
أن تدريس محئوی العلوم في مضمون اجتساعيء وإغادة ас‏ بطريقة ناقدة 
وقاحسة. و الربط بين هذا المحنوى وللتكنولوجيا والمجتمع لتحقيق уй‏ عال من 
الثقافة العلمية لجميع الطلاب. وتدريبهم على الاستخدام الابتكاري لجميع شكال 
التكنولوجيا جميعها عبادئ جيدة نظرياء لكن من المؤكد أن تقابلها بعض السعوبات 
عند النطبيقء ومن خلال مراجعة تفاصيل الإطار النظري التي أوجزناها Ша‏ سبق 
يستشعر المؤلف بعض هذه الصعوبات تلخص أهمها فيما يأتي:- 
-١‏ عملية التكامل بين العلم والتكنولوجيا و السجتمع ليست دانماً بسيرة. 
۲- ليس من السهل Lata‏ التوفيق بين جوانب العلم و التکنولوجیا والمجتمع 
وأعمار التلامیذه فقد يكون الموضوء العلمي يسير الفهم على الثلامیذ 
لكن تطبيقاته الاجتماعية لو التكنولوجية معقدة جدا. 
۳- الأوجه التكنولوجية للعمل بقابلها مشكلات توافر الأجهزة والإمكانيات 
و لوقت اللازم لعمليات Ба‏ التصميم و للتنفيد. 
*- الأخطار المحتملة أثتاء عملبات تصميم نماذج تکتولو جية تحتاج السی 
تعمق في التربية الأمانية لكل من المدرس والتلميذ على حد سواء. 
- بعض مشكلات المجتمع لا يدركها الثلاميذ في مر احل التعليم المبكرة؛ 
لذلك يصعب علبهم Ша)‏ الفهم الجيد للعلاقة بينها وبين العلم 
و 5531 لوجيا. 
1— يتطلب تدريس مقررات ال STS‏ خبرة وكفاءة عالية للمدرسين فسي 
التصميم و التكنوتوجيا والقضابا الاجتماعية وعلاقتها جميعاً بالبيئة. 
۷- صعوبة صنم للقرار المرتبط بمقررات ال АУ STS‏ يرتبط кыйы‏ 
إعادة البتاء الاجتماعيء بمعنی آخر كيف يشترك التلاميذ بفاعلية في 


o ыы аа‏ و و 


errr ++. 


عمليات صنم القرار على المستوی للعلمي و الاجتساعي والتكتولوجي؟ 
و کیف نمد للتلامیذ بتغذبة مرتجعة فاعطة في وقت فحصهم تطبيقات 
تكتولوجية Ар уп.‏ مثل هذه ШАД‏ لات تتحدى يعض هلر سي 
مقررات ال 515! حيث إنها مقررات تتعامل مع قضايا متعددة 
الأتظعمة. 


ويرابي أن معظم هذه الصعوبات يمكن تخطيها باعداد مدرسين مختصین 
في العلوم و لتکتولوجیا أو تأهيل مدرسي العلوم تكتولوجيا على أن نوفر الأدوات 
والأجهزة اللازمه لأنشطة التصميم و التكنولوجيا. والان... كيف نصول سياسات 
ونظريات مناهج ال STS‏ إلى تطبيق فعلي في تفصل الدراسي؟ 
للإجابة علي هذا التساؤل أجرى المؤلف بحثا تجريبيا من منتجاته: 
\— دليل المعلم في تدريس جزء من عقرر في العلوم بطريقة ال STS‏ 
بعد صياغته باننظام المقترح هنا إيمكن الحصول عليه عن طریق 
الناشر ). 
дды! -۳‏ للثقاقة قعلمية лә‏ فيما يأتي کمشال لإعداد مشلی ضذه 
الاختيارات. 
د- مثال لاختبار الثقافة العلمية OF‏ 
أ إعداد اختبار الثقافة العلمية : 
إن عحاولاث at oly‏ لقباس الثقافة العلمية ‏ في حدود ما استطاع المؤلف 
الإطلاع عليه نادرة جداء وليسث واضحة المعالم؛ ففي محاولة لكل من 
(Aikenhead & Ryan, 1992)‏ وصف المؤلقان أداة لهذا الغرض aah‏ اختيار 
اختبار من عتمدد يفيس الأفكار لمعرفية نطلاب الثانوي عن للعلم والتكنولوجيا 





і")‏ اعد هذا الاختبار لفاس تاقد لعلمية لثامي اسف الخامس ДЫЙ‏ حورل جز + عن مقر اللعلوم. 
нА‏ تا ша‏ رس 





кайый جرا‎ ЙАШ аа تست ند‎ 


و المجتمع؛ وإجابات АШЫЙ‏ مستقاة من وجهات Ды‏ الطلاب على أن بختار الطاب 
aah‏ الإجابات ویکتب سبب هذا الاختیار؛ ومن هذا الوصف بتضح أنه اختبار عام لا 
аб‏ بمحتوى yale‏ بعینه« معا قد یجعله أكثر ملاعمة للمراحل العليا من التعليم. 

وأما (محمد المرسي وأخرون. ۱۹۹۷ {ТУА а‏ ققد حدد متطلبات الوعي 
الثقافي للطفل تمصري غي البعد لعلمي فيما يأتي: — 

-١‏ لسئثارة تفكبر الطفل وإعمال عقلة. 

5 - مواجهة المشكلات بأسلوب علمي. 

۳- تنمية الخيال ар‏ ادی الطفل. 

4- استثارة يعض уй‏ 23 الإبداخ. 

5- تعرف مظاهر التقدم للعلعي و التكنولوجِي. 

7- تقبل الافکار الجديدة ومناقشتها. 

۷- توظيف مستحدثات العلم الحديث. 

۸- توسيع الإطار المعرفي للطفل. 

5- تزوید الطفل ببعض الحفاثق العلمية. 

وعلى ضوء هذه المتطلیات حددت الأهداف العامة للثقافة للعلمية في 
حدود البحث للذيي أعد فيه هذا الاختبار. وفي حدود أنه لتلاميذ المرحلة الابتدائية 
فيما يأتي: ‏ 

-١‏ التعرف على مظاهر للتقدم العلمي و التكتولوجي ذات Май‏ بالمحتوى. 

؟- تحديد الاستخدامات الصعيحة لأوجه التكنولوجيا المتضمتة شي 

لمنو ی, 

۳- تحديد تأثیرات التكنولوجيا المتضمنة في المحتوى على للمجتمع. 

4 - تقبل الأفكار الجديدة: وتخيل ما يمكن حدوئه مستقبلا. 

و حول هذه الاهداف بني Айы!‏ الثقافة العلمية وتكون шша‏ من 77 مسو الإ 
وبعد pall‏ اجعات اللازمة ЖШ‏ من صدق تمثيل الاختبار لما وضع له أصبحت 


eee А КАШ د مستت"‎ tama مخ‎ 


ers | РЫШ 


АД‏ ۲۴ سوال TA)‏ من نوع الاختيار من متعدد بأريع إعايات تقل سوال د 
АЙ‏ مقالية يطلب كل منها خمس إجابات من اتلمیذ). طبق الاختبار على تلاميذ 
die‏ استعتلاعبة عددهم ٩۰‏ تلميداء شم حسب معامل ثباته بطريقة التجزئة النصفية 
(Gronlund, 1982)‏ فكان معامل الأرتياط بين درجات التلاميذ في АААЙ‏ 
аз‏ ودرجاتهم في الأسئلة لزوجية ١.54‏ مما أعطى معامل تبات بعمادلة 
سبیرمان - بروان مقداره ۰,۷۸ جعله صالحا للقیاس. وبلغ متوسط زمن الإجابة 
عنه 4١‏ دقيقة. وطيق الاختبار بعد ذلك على ثلامیذ عينة تجريبية ٠٠١(‏ تلميذا) 
قبل التدريس وبعده لجمع البيانات للخاصة بالثقافة العلمية؛ حيث بلغ أقصى درجة 
يمكن أن азу‏ عليها التلميد فيه ۳؛ درجة. 


ب.- تطيمات الاختبار : 

Ф‏ بني هذا الاختبار حول جزء من مقرر للعلوم للصف الخامس الابتداني إكثاب 
الفصل الدراسي الثاني من صفحة ' حتى ۳۱]. 

+ صمم هذا الاختبار لقياس قدرات التلاميذ على:- 

-١‏ التعرف على مظاهر التقدم الحلمي و التكتولوجي ذات АА‏ بالمحتوى. 

* - تحذيد الاستخدامات Аз лый‏ لأوجه التكنولوجيا المتض Abe‏ في 
للمحتوى. 

۳- تحديد تأثيرات للتکنولوجیا المتضمئة في المحتوى على المجتمع. 

4 - تقبل الأفكار الجدبدة. وتخيل ما يمكن حدوثه مستقبلا. 

4 يتكون الاختبار من ۲۳ سؤالاً؛ منها ۱۸ سؤالاً اختيار من متعند (بمقدمة وأربع 
إجابات) و علي التلميذ أن بختار أحد الإجايات المعطاة فقط ويضع علامة (х)‏ 
على الحرف الذي يشير إلى oo fatal‏ وبقية الأسئلة مقالية محددة بألا تزيد عدد 
إجايات كل سؤال متها عن خمس كل متها في سطر مستقل. 

+ اقرأ السؤال جيداً قبل الإجابة؛ ولا تطيل في أحدها دون الآخر. 


нт ГЛ. панын аанын 


pid‏ العلم ц qail g‏ واتمبتهع 





أستلة الاختبار 
۱- كان الانسان Legal‏ يحمل الأثقال لینقلها من مكان إلى آخر على سطع 
الأرض. ومع التقدم أصيح يعمل ذلك йу‏ جهد. حدد أفضل طريقة مما يأتي 
لتوفير جهد الإنسان في نقل الأشياء:- 
)1( حمل الأتقال على Gop ats‏ استخدام الحيوانات. 
(ج) استخدام العجلات. ( د ) دحرجة الأثقال على الارض. 


۲- بعناج رفع الأنقال لأعلى إلى بذل شغل كبير من الإنسان. فأي الوسائل 


الأنية يسهل على الانسان ذلك: — 
( أ ) السيارات. (ب) البواخر. 
اب للقطارات. }2 ) „Ааа‏ 
-т‏ أي مدا ياي يمكن أن بحدث عند وضع تربیذات في طریق میاه نتدفق بشدة 
من آعلی هضبة: - 


(ا) تمر میاه بسهولة من خلال لتربینات دون أن تسیب لها شینا. 

(ب) تكور التریبنات بسر عة. 

(ج) تسقط التربينات على سطح الارض وتجرقها العیاد. 

(د) تحجز التریینات المیاه فتتوقف عن التدفق. 
*- أي مما يأتي لحد مظاهر تحول АЙЫЗ‏ الكهربية إلى جركية : 
)1( حركة السيارات. (ب) سقوط جسم من مكان مرتقع على الأرض. 
(ج) اندفاع القذيفة من البندقية. (د ) يخر میاه البحر بفعل جرارة الشمس. 
*- حدد أحد تطبيقات المقناطيسات مما „йу‏ : - 

)1( البرصلة. (CY‏ الدر اجة. 
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фазли‏ ااسبایع 





А УАЙ عربة الحديقة. ( د ) أعمدة‎ {a} 

- : اي مما أحد مظاهر تحول الطاقة الضولية إلى كيميائية‎ -١ 
أ ) المصباح الكهربي. (ب) فرن البوتاجاز.‎ [ 
Asch ) نمو النبات. ( د‎ (a) 


۷“ أي ممایاتی ليس من فواند المصادر الصناعية للطاقة : — 


)1( تولبد طاقة كيميائية. (ب) إنئاج طاقة وضع. 
(ج) تو نبد طاقه گهر بیف. [ د ] إنتاج ММ»‏ صونیه. 


۸“ أي مما يأتي من فوائد المصاعد الكهربية : - 
{ip‏ توفیر طاقة الإنسان ليقوم يعمل أشياء أخرى. 
(ب) توفير وقت الإنسان ليسعد بالحياة. 
(ج) حل مشكلة المساكن برقع البناء عدة أدوار. 
)3( توليد الكهر Ф‏ 

4- أي مما يأتي من مظاهر تحول الطاقة للحركية إلى طاقة وضع والعكس:- 
)1( حركة السفينة في البحر. 2{ حركة بندول ساعة الحائط. 
)5( حركة المصعد في العمار:. ( د ) حركة الإنسان من مكان إلى آخر . 


۰- أي هما يأتي من مظاهر الاستفادة من نحول الطاقة الكهربية للی حر ارید: 
(أ) صوت البيانو. (ب) Ш уа‏ السيارة. 

(a)‏ سذن للمياه للكوربي.٠‏ لد ) جرس الياب. 

۱ - يعيش أحد التلاميذ بالقرب من محطة ДЫЙ‏ ؛ وعندسا يستيقظ في الصسباح 
بسمع М) ыд]‏ كثبرة йа‏ صوت الراديوء صوت غليان кый‏ في بر لد الشاي : 
صوت بعض الطيور و غیر ها. وذات يوم سأل المدرس عن مشال لتعول 
الطاقة الكهربية إلى صوتية فأي مما Ду‏ تكون الإجابة الصحيحة: - 


ттт 











адыш‏ العام و اللحنولة میا «ااعجاسن 


)1( صوت ار ادیو. إب) أصوات الطیور . 
(جب) صوت عبلات Дый‏ على (د ) صوت غليان الماء في البراد. 
لقضیان. 

— باي الطاقات الآتية تسیر لسفن الشراعية ؛‎ - ٩ 
د ) طاقة الوصضيع.‎ ( 4S اج طاقة الحر‎ 

۳- أي مما باتش يحدد الخطوات الصحيعة لترلید الکهرباء من مساقط المیاد 
الطبيعية — 


(i)‏ دوران تربینات - اندفاع المياء - طافة كهربية - دوران مولذات. 
(чо)‏ دور ان مولدات - اندفا ع للمیاه - طاقة كهربية - دوران توربیدات. 
(е)‏ طاقة كهربية - دور ان تربيئات - اندقاع المیاه - دور آن مولدات. 
)2( سفاع لعیاه - دوران تربينات - دوران مولدات - طاقة كهربية. 
۶ - دا آردنا توقیر الوقود السائل (قبنزین) الذي تستخدمه لسیارات فأي مما 
يأتي يمكن أن يكون بدیلا له : -- 
)1( طاقة مساقط المیاء لطبيعية. (ب) طاقة ч Л‏ 
(ج) الطاقة الشمسية. ( د ) طاقة وضم للسيارة. 


- في أي الأجهزة أو الآلات الاتية تتحول الطافة تكهربية إلى ضونية : 
(1) المصياح الكهربي. (ب) الجرس الكهربي. 


(ج) المنفأة لکهربية. ( د ) المكواة الكهربية. 

5- ينصحك الأهل بالتقليل من تشغیل التلقزيون: فأي نوع من الطاقة نوفر عند 
اطفاء التنفزيون: ‏ 
)4( الحرارية. (ب) الصوتية. 
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фай‏ اقسارج 
{э}‏ الكيربية. ( د ) Aub geil‏ 

۷- كان لحد التلاميذ يجرب جذب للمغتاطيس ندیاپیس صغيرةء وفجأة سقط منه 
المغناطيس بشدة على أرضية айй‏ فامسك بالمغاطيس ونظفه وحاول 
التجريب به فاي معا يأتي نتوقع: ‏ 
(ip‏ یجذب المغناطيس للدیلبیس. 

(ب) يجذب المغناطیس الأجسام الأثقل من للمغتاطيس. 
(е)‏ يجتب المغناطيس المولد اللامفناطيسية. 
[د) لا يجدب المغناطیس أي عواد. 

۸- عند حجز میاه نهر الئيل أمام السد العاني ويتم تخزينها وزيادة كميتهاء 
فانها ترتفع جدا بحيت لذ! فتحنا قتحات السد تتدفع المياه بقسو:. أي مسا 
بأتي يسيب هذا الاندفاع الشديد: - 

)0( للطاقة الحركية للمياه لکترنها. 

(ب) طاقة للوضع لمختزنه في المياء دئيجة لارنقاعها. 

)=( الطاقة للحرارية للمياه المرتفعة. 

)2( الطاقة الكهربية للمياء. 

АШАЙ‏ من ۱٩‏ - ۲۳ : على Spal‏ أن يعطي خمس إجابات لكل 
سؤال على أن يكتب كل منها في سطر مستقل 

5- اكثب خمسة من استخدامات للكهرباء في حیانتا. 

. أكتب خمسة من استخدامات المعناطیس في حياتنا‎ - ١ 

1- اكتب خمسة من استخداسات الحرارة في حياتنا. 

Аша ШЕ) -۲‏ من استتدامات الطاقة للشمسید. 

۳“ اکتب خمس قواند АШ]‏ السدود والخزانات علي الأنهار. 
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رابعا : التقويم في منهج ال STS‏ : 

تصلح معظم وسائل التقويم لمعر Айу‏ (للمقابلف و الاستبیانات والملاحظة: 
و الاختبار ات) لقياس مدی تحقق آهداف بر pal‏ ال STS‏ وتتحدد الوسيلة المناسية 
تبعا للهدف المراد قیاسه. 


ويري للمؤلف أن تقويم برامج ال STS‏ بتيفي أن уйй‏ ع استلته بين أسئلة 
تقيس تذكر المعلومات وأخرى نقیس تطبيقاتها وثالثة نقيس علاقة هذه التطبیقات 
بمشكلات المجتمع ومدی تقديمها لحلول مناسبة لتلك المشكلات. و لما الشرط اللازم 
و الحسروري في موقف نقویم برامج ال STS‏ أن یتضمن أنشطة يجريها للتلامیذ 
بهم ald‏ المشرف علي الاختبارء ويتم تقويم أدانهم قیها بالملاحظة وأحبانا تلجأ 
إلى مقابلات فردية أو جماعية لنداء تتفيذ التلاميذ لتلك الأنشطة. ولمقصود 
بالأنشطة هنا مواقف علمية تركز على قياس مهارات التلاميذ في توظيف الأجهزة 
والأدوات لما صنعث من أجله؛ وعلبه فهو تقويم شامل لجميع ما تعني به برامج 
ال 8Т8‏ من ра)‏ 


[۱) ينبغي تر بب الطاب للعطم لى بتاء هذه ый ДАУТ‏ 
a‏ 


الباب الثالث 


САША تقویم‎ 


لفصل الأول : مفهوم التقويم ومجالاته 
الفصل الثاني : أدوات تقويم АШАЙ‏ 


الحصل الإول 
pagan‏ 0199011( ومجالاته 


Шуца АНЫШ ишида 





: المعنى العام للتقويم‎ -١ 

تعني كلمة 'تقويم” في مفهومها الشامل تحديد عوامل القوة بغرض تأكيدهاء 
وعوامل الضعف بغرض علاجها. وذلك في ضوه أهداف محندة مسبقا؛ یمعتی 
أخر فان الثقويم هو عملية تشخيص وعلاج في ضوء معابير متفق عليها. و هذه 
المعايير ليست دانسا الأهداق التعليمية لکنها تختلف عن مجال إلى آخر؛ فإذا كان 
التقويم للتلميذ فإن المعايير هي الأهداف التعليمية» وإذا كان التقويم لمحتوى المنيج 
فان المعايير هسي التطورات المعرفية مأخرذة في ضوء أهداف وقلسفة المجتمع. 
آما لذا كان للتقويم للمدرسة فان المعاییر تضم مو لصفات. لعیتی العذرسي: 
وواجبات مدير المدرسة؛ ونور المدرس خارج ججرة للدراسة шй‏ يتعلق بالمناشيط 
اللاصفية وللمشاركات الثقافية والاجتماعية ...الخ. 


والتقويم كعملية تشخیص وعلاج يشمل ما يتم خلال العام التراسسي من 
اختبارات شيرية ومتابعات شفوية بقسد تعديل مسار التلاميذء ویشمل عا بحدت 
من توجيه للمدرس بغرض حثه على تعديل أساليب تدريسه لتكون أكثر فاعلية. 
ويضم التقویم ما يحدث من نقد لمحتويات المناهج بقصد تحسينها؛ وأي عمل آخر 
بر لد به للتعرف. على واقع العملية التربوية لثطويرها Шы‏ عليه لفط 'تقويم. 
Uf‏ كلمة “تقييم” فيمكن أن تطاق على العمابات التي تهدف إلى سنح شهادات للتلاميد 
أو عاتوات المدرسبن؛ فهي تعني هنا تحديد قيمة لعمل أو شيه. ولكن في 
نظري- لا يجب أن تطلق كلمة "вй?‏ على ما يتم من عمليات تقویم شستهدف 
التطوير سواء للتلميذ أم المدرس أم لغيرهم من عناصر للعملية التربوية؛ قالتقييم 
عملبة تنتهي عند جد апра‏ آما التقويم فعملية مستمرة. 

ويجب أن تفر -في هذا الصدد- بين المصطلحات التي قد تستخدم لتعني 
نفس اي ألا و هي كلمات تفريم" Evaluation‏ و تقدیر ' Assessment‏ 
و قياس" Mehrens & ( glial а ма „ал “ui .Measurement‏ 
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(Lehmann, 1984‏ المصطتحات АШЫШ‏ في وغت واحد في قولهم اينم المربون 
ЫШ‏ وثقریم كل من تقدم نلامیذهم» ومدى ملاعمة المنهج (ريما للتلاميذ 
وللأهدلف) وكذلك مدي فعالية للتدريس” صس ۲ رفي للمرجم نفسه -وبعد صفحتين 
من للقول السابق- يميز المؤلفان بين ЛАҚ‏ تقدير ونقویم من حيك أن التقدير 
أداء التلاميذ والأهداف التربويةء ويشير للمؤلفان أيضا إلى أن لقاس يس تخدم 
بغرض الحصول على قيمة عددبة لصفة هن صفات التلميذ باب تخدام اختب ار؛ 
ويعرف گیرلنجر " (۱973 (Kerlinver,‏ القياس بأنه "إعطاء قيم رفمية لأشياء أو 
أحداث تبعا لقواعد معينة' ص4۲۷ وفي التربية فإننا نعطي الأرقام معان كبفية 
حتی نگون مغيدة ودات مغرى. 

مما سبق يمكن АБАМА‏ نوع من للعلاقة بين للمسطلحات الثلاثة [التقويم؛ 
التضير а‏ للقياس) ولکنها ليست _ادفة بأي حال. ویوضح "هول" ( Hall, 1973, Р.‏ 
7 هذه العلاقة بالشكل الاني: — 





(Ал) д‏ : فعلاله بين التفريم والتقدير و لقيامی 


ويتضح من شكل )17( أن الثقويم مصطللح عام وشامل يتضمن كلا مسن 
عملبتي التقدير و لقیاس, ويشير ساترلی" )1981 (Satterly,‏ إلى أن التقدير 
التربوي بتضمن جميع العمليات الثي نستخدم لتحدید درجة تمكن الثلاميذ من المادة 
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سوه аныш!‏ وا گنه 





للعامية؛ یمعنی تحقیق المتعلم لاهدلت محددة. بینما يشير كل من هول" ودافب ز" 
(Hall, 1973 & Davies, 1981)‏ إلى أن التقريم لا يؤثر تأثیرا مباشرا على 
المتعلم لأنه يختص اساسا بثقويم لبرامج والعقررات لدراسيةء ولكن التقدير من 
وجهه نظرهما- يختص بتقدم للتلاميذ تجاء التمكن من تلك لمقرر آت؛ وعليه فان 
уш‏ عملية سبق للنقویم. 

ومجمل القول أن مجموعة من الأسئلة أو العبارات تكون اختبارا أو مقياسا 
يستخدم كأداة للقباس والتي عن طریقها یمکتدا العصول على قيم عددية كمية 
[در جات مثلا) تتعلق بسمة و احدة أو أكثر من سمات التلميذ أو المدرس أو المحتوى 
لو مدرسة ...الخ. وباستخدام مجموعة متتابعة من عملیات القباس؛ وترجمة 
уй‏ جات الناتجة يمكتنا تقدير حال التلاميذ أو المدرسین أو المحتوى أو المدرسة 
...الخء وكذلك تقدير مدى التقدم للحادث үр]‏ منبا دعد للتعامل مع جزء محند من 
للمحتوى الدراسي أو بعد فترة زمنية محددة وكل ت بفرض تقديم المساعدة 
المناسية للثلاميذ أو لتعديل بعش طرق التدريس أو يعض., أجزاء المحتوى أو مسار 
العمل المدرسي ككل؛ وبدلك ды‏ عملية التشخيص والعلاج والتي نعير عنها 
بالتقويم؛ وعليه فإن عملية التقويم آشعل واعم من عملية القياس؛ وعملية التقدير 
وسبط بينهماء أما التقبیم فهو نهاية هذه العمليات أو هو عملة منتهية لا تسیل بعدها. 

ولكن من الذي يجري عملية التقويم؟ أشرنا في لفصل الثاني من الباب 
الأول من هذا الكتاب إلى أن للتقويم قد يكون تعليمي؛ يركز على تحديد مدى تحقق 
أهداف تعليمية محددةء وقد يكون عنهجي؛ يختص بتحديد مدى تحقق آهداف منهجية 
عامة؛ أما التقويم للتحليمي فهو مهمة المدرس بالدرجة الأولى في الميدان التطبيقي 
پالمدرسة؛ ويتضمن کل من التقويم ЫЙ‏ + الذي يهدف إلى تحديد مسئويات تسكن 
التلاميذ والمتطلبات الأساسية قبل دراسة مقرر معين لو جزء منه» ویتضمن كذلك 
التقويم التشخيصي الذي ينم أثناء عملية АШ ДШ‏ بغرض تشخیص صعوبات 
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للتعلم وعلاجهاء ويندرج تحته أيضا التقويم الجمعي Ў‏ النهائي؛ الذي يتم عند pled‏ 
دراسة مقرر بعيئه أو جزء منه. وأما التقويم المنهجي قبهدف إلى تعديل محتویات 
المناهج أو الطرق والوسائل المستخدمة في تدريسها أو أساليب الاختب ارات أو 
تطوير بيئة المدرسة أو أساليب إعداد المدرس أو الأعداف العامة للعملية Aa ge jh‏ 
وهو Дафа‏ جماعية يشترك فيها كل من المدرس والموجه والمدير والباحث وگل من 
له А‏ بالعملية التعليمية التربوية. 

؟ - عجالات تقويم لمناهج ‏ : 

المقصود بتقويم المنهج ها تلك للتقويم الشاملء وليس ققط ый‏ محتويات 
المنيج أو أحد عناصره الأخرى؛ لأن التقريم الذي يتتاول أحد عئاصر المنهج دون 
الأخرى يعد -في رأيي- قاصر . ۱ 

وعلبه فان تقويم المنهج يضم كلا من تقويم عناسر الع تهج „Ш АІ)‏ - 
المحتوى. الطرقء أساليب йй‏ بم): وتقويم العوامل التي تؤثر في للمنهج (لتلمید. 
العمدرس. المدرسةء المجتمع). و كل (۱۷) يوضح مجالات تكويم المناهج ثیعا لهذه 
к.‏ 





(ا] تقريم ае‏ المتهج اب تفويم del al‏ الني تؤثر في المنهج 
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„йы Шар‏ شري АШ чы‏ يرس йшй‏ تمجتمع 
ыш‏ التقويم 
شکل (۱۷] : مجالات تقويم لمناهچ 





" ننافش هنا سعالاات التق بم على سيل لف ДЫ‏ ايها ولكن نقصيئها بحتاح إلى كتاب منعصس في Л‏ رب ي. 
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وفيما يأتي مناقشة موجزة لهذه المجالات ونود الإشارة مسبقا إلى أن 
عملية التقويم لا نختلف في أسامها باختلاف لشي» الذي يتم تقويمه ولكن ما يختلف 
هو الشيء الذي يقوم تفسه؛ ويودي ذلك بطبيعة الحال إلى لختلاف كيفية تنقيذ 
التقويم و أنواع القرارات التي تبني عليهاء وقد تختلف SD‏ التقويم حسب المج ال 
ДЫ‏ | لتفضيل بعضها على الثخر. فمثلاً: قد تفضل الاختيارات في تقويم التلميذ؛ 
وفي تقويم المحتو ى قد نفضل الاستبیانات ...وهكذا. 

أولا : تقويم عناصر المنهج : 

: تقويم الأهداف‎ - ١ 

قد بدهش القارئ عند قراءة عيارة تقریم الاهداف" لأن الأهداف هي 
المعايير التي نقوم في ضوئهاء فكيف تخضيع هي للتقربم؟ والإجابة عن هذا التساؤل 
juny‏ فإذا كان من الضروري تقويم أداء التلاميذ مثلا لتحديد مدى تقدمهم نحسو 
تحفبق الأهداف فمن للضروري أيضا تقويم هذ ' "هداف في شكل الإجابة عن 
السؤال الاتي: هل الأهداف التي نصبوا إلى تحقيقها مناسبة (للعصرهء للتللمية: 
للمجتمع ...الح)؟!. فمن للبدهي أن النظام التعليمي الذي يقفا عند حسد تعريف 
الثلاميذ بالمعلومات كهدف يعد ШЫ‏ متخلفا بمقاييس العصر الحاضر. 

والمتتبع لتاريخ للترببة يجد أن дї‏ داف للتربية نتطور مان فشرة إلى 
اخری؛ فقد اقتصر هدف التربية قديما على تغذية العقل بالمعلومات ثم تطور ليأخذ 
بعين الاعتیار العقل والجسم معاً ثم تطور ليراعي الجوانب OGY‏ لشخصية عقلية 
وجسمية ووجدانية, ومع ظهور تصتيف بلوم" للاهدلف للتربوية )1956 (Bloom,‏ 
بدأت العناية بانماء شر ات عتلية مثل الفهم و حل المشگانت وغيرهاء وز ادت العداية 
ама‏ القدرات عند ظهور تصنيف "جتمان' تلسلرک )1967 (Gutmann,‏ والذي 
وضع السلوك الابتكاري كأحد القدرات للعقلية التي يتبشي أن نعني بها عبر الثربية. 
وأكد كل عن ды‏ " و "أوسليفان" )1980 (Davis & O’Sullivan,‏ أهمية إتماء 
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للقدر ات الابتكارية کهدف من آهداف للتربية؛ حيث جاءا يتقسيم کامل لما أسمیاه 
Gata‏ الابتكارية ۲ ...و غير ذلك كثير. 

مما سيق نجد أن التطور العلمي في مجال التربية بفرض علي المربين 
تقويم الأهداف التريوية من حين لآخره قهل نحن قساعلون؟... العمق أن العناية 
بتحقيق أهداف متو عة لم يظهر الا حديثا على الرغم من ظهور تصتیف بلوم" عام 
5 منشورا في الكتب. وكذلك الحال بالنسبة للأهداف الابتكارية لا ينادي بها إلا 
أقل القليل (أتظر: 6 (Капі,‏ والمقصود بالعناية بالأهداف هنا هو وضعها 
موضع النتقیذ في اقصول المدرسية وليس الحدیث عنها في كتب التربية أو علم 
النفس؛ ناهيك. عما هو حادث بالفعل من اهمال للجوائب المهارية والوجداتية من 
الأهداف التريوية. 

ولكن... ما معايير تقويم الأهداف؟ تظخص الإجابة عن هذا التساؤل في 
إجابات الأسئلة الأتية: — 

- هل تتولفق الأهدافه مم التطور المعرفي بوجه Tole‏ 

Tagg: AD هل تتماشى الاهداف مع نتائج اللأبحاث‎ ٠ 

٠‏ هل تحقق الأعداف did‏ و آهدان المجتمم؟ 

- هل تشمل الأعداف جميع جوانب شخصية التلميد؟ 

а‏ هل 3ай‏ الأهداف التي يكتيها المدرس بكراس التحضير داخل الفصل؟ 

۲- تقویم المحتوى : 

وأهم ما يجب التركيز عليه في هذا الجانب هو توعية محئويات المناهج 
طرق نتظیمها ومدى ثوافقها مع الأهداف الموضوعة لها؛ ولكي OAS‏ على بعش 
معايير الحكم على المحتوى ينبغي الإجابة عن التساؤلات الآثية: ‏ 
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٠‏ هل تضم محتویات المناهج المعلومات التي توصلت إليها الأيحاث 
العلمية في فرو ع لمعرفة المختلفةء أم أنها مازالت تحوي معلومات قد 
تكون قاصرة أو ثبت خطأ ааа:‏ 

* هل تنظيم المناهج йз‏ لأتسب التنظيمات للمنهجية وأفضلها للمجتمع أم 
أنها مازالت تتخبط بين تنظيمات عفي عليها الزمن؟ 

« هل تتواقق معتويات АШАЙ‏ مع الأعداف التي ينادي بها المربون مشل 
إنماء المپار لت والوجدانيات و القدرات: العفلية العلي؟ 

۰ هل تسهم محتويات المناهج بوضوح في بناء الجائب الايني في المتعلم؛ 

* هل تسهم محئوبات المتاهج في تستريب المتعلم على المهارات 
التطييقية؟ربلفة بسط هل يتخرج المهندس الميكانيكي ليصسلح عطل 
سيارته بنفسه؟ أم لبجلس على مكتب؟ وهل يتخرج المهندس الزراعي 
لبزرع وبطور ام ليجلس علي مکتب بين مجموعة أوراق؟ ...الخ. 

؟ - تقويم طرق التدريس : 

تقصد بتقويم طرق التدريس تشخيصا لأساليب للتدريس الشائعة الاستخدام 

بين المدرسین. وتلك في ضوء معابير أهمها: 

٠‏ هل الطرق المستخنمة تحتق الأهذاف المعددة سواء لكل درس أو 
للمحتوى ككل؟ ام آنها لیس لها علثقة بالأهداف؟ 

* هل ننتو ع الطرق المستخدية من уйа‏ لآخر. ومن درس لاخر في 
المقرر الواحدء بل وفي الدرس الواحد حتی تحقق أكبر عند من 
الأهداف الموضوعة مسبقا؟ وحتى تناسب معظم التلاميذ نظراً لما بينهم 
من قروق فردية؟ 

٠‏ هل تستخنم طرق حديثة بشکل موجه نهو اهداف بعینها. كسما نتصسیح 
نتائج الأبحاث؟ 


۲ ۷( .تس تست 





ere ФО frill 


وبعد مرحلة التشخیص هذه يتم تحديد أسباب لقصور؛ هل عاتم تواقر 
لطرق المناسبة لم سوء فهم المدرس لها أم ضعف قدرته على اختيسار المناسب 
منها؟ وفي خنموء نلك بتم تحديد طرق العلاج مثل عمل برامج تدريب للمدرسين 
أو تصعيد المشكلة إلى مستوى الأبحاث لإيجاد حلول نها. ويمكن أن يقوم بتقويم 
طرق التدريس الموجهون بالتعاون مع الباحثين في كليات التربية ومراكز البحوث 
التربوية. 

: تقويم أساليب التقويم‎ -١ 

تقويم الأساليب المستخدمة في التفويم يعني الإجابة عن تساو لات الائیة: 

ء هل أساليب التقويم تتمشى مع التطورات العلمية ونتائج الأبحاث؟ 

۰ هل تثواقق الاختبارفت المستخدمة في التقريم مم الأهداف؟ وهل تقيس 
بالقعل مدى تحققها؟ 
هل نوز ع أسئلة الاختبارات على كل أجزاء المحتوى العلمي؟ 
ه هل توزع Ad‏ الاختباراث باعتدال على مستويات الصسعوبة؟ فمن 
للمعروف أنه إذا كانث جميع أسئلة الاختبار تقبس قدرات دنا مخل 
التذكر و التعرف يجتازها التلميذ الضعیف بنجاح. وبالنالي # تميز بين 
الضعاف و المتفوقين. 
هل تنسم اسالیب النتويم المستخدمة بالشمولية؟: بمعنى أنها تقيس عسندا 
كبيراً من قدرات التلاميذ. الواقع أن كثيرا (لن لم يكن كل) من الاسالیب 
المستخدمة في التقويم تركز على جائب واحد من شخصية التلميذ وهو 
ااتحصیل الدراسي علي مستویات دنيا للقدراث ШАЛ‏ وعندما يتفوق 
أحد التلاميذ عن زملائه يحصل على میزات وظيفية أو Ay gine‏ فهل 
يصح أنء بكون لتمییز على أساس قدرة واحدة أو عدد قليل من 
القدرات: في حين أننا نقر بان الشخصية كل متکامل؟... ان الإجابة 


ааыа А هت‎ 


эй л дг سین ص أ‎ 





لمتطقية لهذا للتساؤل بالتفي: و علیه فقد آن الاوان أن تستجیب النظم 
التعليمية لاصو ات تي تناديي بضرورة قياس أكبر ше‏ من قدرات 
التلاميذ (أنظر: الفصل السادس من الباب الثائي) حتی يكون التمديز بين 
التلاميذ علي أساس صبجیح: وحتی يمكن في النهاية وضع كل شسقص 
في السكان الذي يناسب. قیر اند. 
ثانيا : تقويم للعوامل المؤثرة في المنهج : 
١‏ - تقويم التلميذ : 
لا یقتصر تفويم ШАШ‏ على تحصیله للدراسي كما قد يفهم من أول وغلةء 
ولكن يتضمن جوانب كثيرة أخرى مش سلوكه الظاهري (اجتصاعي. انعلوائي: 
عنواني ...الخ] وميوله واتجاهاته ыз}‏ المدرسة؛ تحو العدرس. نحو فرخ من 
فروع العلم ...الخ)ء وقدراته العقلية بأتواعها (التذكرء аай‏ حل المشكلة؛ الذكاء 
العامء القدرات الابتكارية «ҚАШ...‏ وحالته الصحية ...الخ؛ أي أن تقويم التلميذ بتيفي 
أن يشمل جميع جوانب شخصيته لأن هدف للتربية أساسا تكوين شخصية متكاملة 
و عنو از ند. 
ويتم تقويم التلميذ عن طریق جمع بیانات عنه باحدی الأنوات المناسبة 
(الملاحظةء الاختبارات. الاستبيان. المقايلة) نيعا للجائب للمراد تقریمه: ثم جل 
هذه البيانات في استمارات أو سجلات خاصة ونقارن بحالة التلميذ قبل فترة زعنية 
تتوقف مبتها على الجانب الذي يثم نقویمه؛ وفي ضوع هذه المقارنة يمكن تشخیصی 
نقاط القّوة لتأكيدها لو تقاط الضعف لملاجها؛ وتحديد طريقة العلاج الصحيحة ليس 
بالأمر الهبن فيي -في نظري- لا نقل أهسية عما يفعله الطبيب مع المريض* حبت 
إنه إذا كان التشخيص أو العلاج خطأ ففي ШЕ‏ الحالتين تكون النتيجة سلبية. ومن 
البدهي أن يعتمد العالاج على كل من التشخيص والجاتب المراد علاجه من جواتب 
الشخصية. وإنيك مثال توضيحي: 
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مثال : إذا اتضح من احد الاخثبارات الشهرية أن АНЬ‏ حصل على درجة 


أقل من الأختيار الشيري السايق له. Ша‏ التشخيصض وما العلاج؟ 


1 


إذا كان التلمبذ يبدو غير طبيعي؛ كأن ينام في الفصل ار لون وجپه شساحب 
...الخ فإن للمشكلة صحية؛ ویبدا حلها يسؤال التلميذ عما يشعر يه ويمكن 
تحويله إلى الصحة المدرسية في АЛА‏ ما إذا كان بشكو من أعراض مرضية. 


(ب) إذا كان المدرس لا يعني كثيرا بالأنشطة التعليمية والمناقشة عليه للعناية بها 


(ج) 





ма, жаз‏ و إعطاء للتلميذ الضعبف أنشطة تناسب مستواه اائعليمي : وذلك 
بتحمنیر ها مسبقاً قبل الحصة؛ لكل مجموعة من التلامیذ تتقارب مستوياتهم 
تخصص عمجمو عة من الأنشطة؛ راذا كانت المشكلة من هذا التو ع (أي تر جم 
للمدرس) فان حالة الضعف العلمي تكون علاة بين عند من التاتسيد ولا 
تقتصير على تلميد واحد. 

إا كان التلميذ صحياً ونفسيا بر طبيعيا والمدرس یخلص في عمله؛ یسعضی 
أنه ينوع من طرق تدريسه ویناتش ويستخدم وسائل منتوعةء ويشرك التلاميد 
في الأنشطة التعليمية؛ وهو نفسه متمكن علميما ویصرصر على توضيح 
المعلومات بكل المستويات لللفظلية والمحسة الممكنة؛ فان المشكلة قد تكون في 
المتزل أو في اتجاه التلميذ نحو التعلم ورغبته فيه. وعلاج ذلك عمل مقايلة 
зш‏ لو قوف على نوع المشكلة (في المنزل أم في الاتجاه نحو {ый‏ قإذا 
كانت المشكلة في المنزل قد يفيد йд ШЫ‏ لك المرشد АЫ‏ (المشرف 
الاجتماعي) لعمل اتصالات بولي الأمرء ون كانت المشكلة هي اتجاه مسليي 
نحو المدرس أو المادة تحتاج في علاجها إلى تشجيع من المدرس للتلميذ في 
شكل ДЫШ‏ أو ملای؛ كالاعتراف به كشخص في الفصل وتشجيعه بأنه عندما 
يركز مع المدرس بقهم ویصیح متقدمآ aa.‏ 
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(د) إذا لم تكن أي مما سبق فان المشكلة عدم عناية التلميذ كثيرا بالمذاكرة العتزلية 
و انشغائه باصتفائه ...الخ. ویکمن, الحل في النصح والإرشاد وتكرار ذلك. 
وقد يتضح من اختبار التلاميذ -سواء في بداية العام الدراسي أو 088« أن 
ушы‏ الثلاميذ ينقصهم مهارلت أو مفاهيم معينة؛ والثي تعتبر متطلبات أساسية 
لتعلمهم. التقريم في هذا الموقف يكون بتعديل المدرس لخطته بحيث یتعامل مع هذه 
النقانص قبل إعطاء التلامیذ مزيدا من المعلومات؛ وما انجح التدريس للفردي في 
تلك؛ حيث АЙ‏ يبني على عمليات تشخیص وعلاج مستمرة قد تصل إلى حد التعامل 
مع كل تلميذ على оза‏ (ارجع إلى: أحمد قندپل. ۱۹۸۸). ومن جاتب آخر فان 
عملية تقويم التلاميذ تعطي صورة واضحة للمدرس عن عمله. فإذا ظهر من جد 
الاختيارات أن عددا قليلا من التلاميذ (96۲۰ مثلا) يواجهون صعوبات في ال تعلم 
بعتي ذلك أن الطرق والأساليب التي يستخدمها لمدرس ناجعةء والعکس يمكسن 
استنتاجه إذا واجه ше‏ كبير من التلاميذ (96۸۰ مثلاً) صعويات في Чай‏ وفي 
الحالة الأخيرة قد يقرر المدرس تغيير أسلويه أو الإكثار من الوسائل والأنشسطلة 
والمناقشة المصاحبة لعملية التدريسء وفي أي الحالات فان تقويم أداء التلاميذ 
يعطي تغذية مرنجعة نفيد في تعديل وتصحيح مسار العملية التربوية سراء في 
جانب التلميد ام لمذرس لم للعناصر الأخرى. 
۲- تقويم المدرس : 
يعد تقریم عمل المدرس جز :۱ Guild‏ من عملية التقویم نظرأ لأهمية دوره 
في تصحيح مسار العملية التربوية؛ ونوجز فیما يأتي الجوالب التي ينبغي العناية 
بها في تقويم عمل المدرس: 
+ شخصية لمدرس: حسن المظهر. #ثتمكن من المادة العلميسة: فيم طرق 
التدريس؛ الاتزان الانفعالي: حب الاستطلاع: الصدق والأمانةء الثيات على 


" فصن انسار tae ыл‏ سيت لد يكون من الائسب مداقشتها ай‏ في كنب طرق الندريس ار قرم التربوي. 
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اثرأي إذا كان صحيحاً لا يزعزعه الا مخاقة اشه وفي نفس الوقت المرونة МЭ‏ 
لا نضيع حقوق الآخرين والتي لا تخالف القوانين السماوية ثم الوضعية ...الخ. 
4 علاقاته برؤسائه وزملانه: احترام رؤسائه؛ ولا يعني ذلك سلبية المدرس ولکن 
يعني مناقشة رؤساته إذا رأى في ذلك خير! ثم التسليم برأي روسانه سواء تعدل 
لم لم یتعدل بعد إيداء وجهة نظره. احترام للزملاء» و التعاون معهم ومع 34* 
Я‏ معاملته لتامیذه : العطف علبهم و العدل بینهم والمرونة معهم والصبر علي 
أخطائهم ...الخ. 
- المتاية بتحضير الدروس وتوفير عناصر التحضير الأساسية. 
ه التمهيد الدرس و الحرصن على اتباخ قواعده العلمية. 
۰ شرح للدرس بطرق وأساليب تختلف حسب المادة العلمية و لموفت 
التعليمي . 
تقویم الدرس و اتبا ع الاسس للعلمية في ذلك. 
. المشاركة في الأنشطة المدرسية اللاصفية؛ مثسل الممسايقات و المناسسبات 
العامة في للمدرسة والإدار؟ التعليمية. 
أما عن أدوات تقويم عمل المدرس نوجز أهمها فيما يأتي: - 
ху‏ الملاحظة: يمكن لمدير السدرسة أو الموجه للننی أو كليهيما ملاحظة أداء 
المدرس في المدرسية وداخل للقصل؛ وتشخيص تقاط القوة والضعف ولاج ما 
يرونه غير مقبول بالتوجيه والإرشادء ولکن يعيب طريقة الملاحظة أنها ليست 
Lids‏ دقبقة؛ فقد تتأثر بعوامل كثيرة مثل ظروف المدرس الشخصية أو ذاتبة 
الملاحظ في تضیر ما يرىء ولذلك يجب تكرارها ثلاث مرلت على الأقل في 
ظر وفب dita,‏ قيل الحكم بمقتضاها. 
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۲ هستویات التلامیذ: مستويات التلاميذ في النعصيل الدراسي ونسبة عدد 
الضعاف إلى للمتقوقین تعد موشر ات А] ыйа‏ لتقريم عمل المدرس. ولكنها ليست 
دقيقة وخاصة في حالة ما إذا كان المدرس نفسه هو الذي يصع الاختيارات 
ريصح حها. 

۲ أراء التلاميذ: يعد رأي التلميذ في معلمه أحد الأساليب التي يمكن أن мз Laks‏ 
لتقويم عمل المدرس» ولكن لا يعد بأراء التلاميذ الضعاف؛ فقالباً ما يكون 
لديهم اتجاهات سلبية نحو المدرس أو المادة أو كليهما؛ ويمكن الاعتماد في هذا 
الصدد على آراء التلاميذ المتفوقين. 

١‏ مقاييس للتقدير: منها СЛУ‏ المدى تحدد لكل صفة من صفات للمدرس درجة لو 
يستخدم فيها رسم بياني يوضح مدي ثطور كل صفة ومنها Land‏ مقاییس ذاتية 
يشارك فيها المدرس ويناقشها مع لسوجه الففي [أنظر: سعيد بامشموش 


و آخرون: ۵ ۷ 1 


۳- تالویم المدرسة : 

ویتضمن هذا الجانب تحدید نقاط القوة أو فضعف في عمل المدرسة: 

٠‏ الب زنامج للدرلسي ومدى متابعة إدارة المدرسة له. 

* برنامج النشاط الاجتماعي بالمدربية؛ والمسابقات الثقافية والرياضية 
بالمدر سة. 

متابعة لدلرة المدرسة للبيئة للتعليمية مثل: ننظیف المبنى وتحسینه 
والعناية بالإضادة والمقاعد والسبورات ...الخ. 

۰ الأجهزة والأدوات والمعامل وعدي الاستفادة منها. 

зай التوجيه والإرشاد الطلابي وبرامج‎ ٠ 

۰ مقصف المدرسة ومدة الاستفادة ала‏ لحل المشكلات المؤقتة بالمدرسية. 
* مجالس ОА‏ ومدى الاستفادة منها في تطوير أداء المدرسة. 


TAT 








القصلز الأول 





Аад а‏ إدارة المدرسة لحالات التلاميذ الصحية. 

в‏ متابعة إدارة المدرسة تلموظفین الإداريين والمرتبات ...الخ. 

+ متابعة إدارة المدرسة للمشكلات التي تواجه المدرس وتسييل خلولها. 

وقد يكون ایسط أسلوب لتقويم أداء المدرسة مقارنته بأداء المدارس الأخرى 
في تف المنطقة لو التايعة لنقس الذاره. ومن البدهي أن شخص مدير المدرسة 
يشكل أساس تطويرها أو تخلقها. 

- تقويم المجتمع: 

قلسفة المجتمم و آهدافه من المؤثرات المباشرة على المنهج؛ وعليه فته 
مجال مهم من مجالات تقويم المناهج» وللقصد بتقويم فلسفة المجتمع وأهدافه 
تشخبص مدى للتفير الحانث في المجتمع وتحديد مدى مراعاة التظام للتعليمي 
وهو للمنفذ للمئنهج- لهذا التغبر؛ وقد تگون متابعة التغير الحادث في للمجتمع 
وكذلك تحديد أهدافه من حين إلى آخر من أهم عوامل تعديل النظام التعليمي 
وتطويره ككل. 


Ша e hr es 


url الصا‎ 


пш mıgai اووان‎ 


ped el‏ ان نهو رس ااناس 


من الاو ات الشائعة الاستخدام في التقویم الملاحظة و للمقابلة و آلاستییان 

و الاختبارات. وکل من هذه الأدوات له مجاله الذي بفضل فيه عن غيره» وفیما يأتي 

تعريف سوجز بهذه الأدوات مع بعض التقصیل عن الاختیارات. 

الملالحظة: 

يمكن أن تستخدم الملاحظة في تقويم أداء التلميذ لو المدرس أو تقويم طرق 
وأساليب التدريس أو تقريم أداء المدرسةء وقد تفضل الملاحظة في تقويم بش 
جوانب شخصية التلميذ عن НА мё‏ فملاحظة سلوكيات مثل الانطواء والانبساط أو 
العدو آنية والمسالمة لو الميول العامة تفيد كثيرا في تعديل سكوك لیذ ولکن 
بشرط أن تكون الملاحظة تحت الظروف الطبيعية ولا بعلم التلميذ عن ذلك شيناً. 
وفي الفصل المدرسي يمكن استخدام الملاحظة لتحديد المستوى التعليمي للتلاميذد. 
ويشترط في هذه الحالة ألا تزيد الدرجة المخصصة للملاحظة عن 96٠١‏ إذا كانت 
درجة الامتياز ۷۵۹۰ عن للدرجة المخصصة للمقرر الدراسي ؛ ذلك GA‏ أسلوب 
الملاحظة ليس دقيقا في كثير من الأحيان لتأثرء بذائية الملاحظ وقدرته على تفسير 
المو لقف و الأحداث. 

ولما ملاحظة أداء المدرس أو المدرسة فيتم عادة باستخدلم بطاقات ملاحظة 
تتضمن الجوانب والمهارات التي يجب أن تتوافر في المدرس لو مهام المدرسة 
ومناشطها وإدارتها في حالة تقويم لذاء المدرسةء وقي أي الحالات ينبفي أن يتم 
التقويم بإجراء ثلاث ملاحظات على الأقل وعلی فترات متباعدة زمنياً. 

: Аа 

يمكن أن نفید АШЫШ‏ في مجالات تقويم أداء قتلمبذ أو المدرس» وتفضل في 
بعض الجوانب عن غيرها. فعثلا: يفضل استخدام المقابلة فسي حالات التحايل 
النشسي للمشکلات التي نطرأ على الثلاميذ داخل لقصل المدرسي؛ كأن يكون التلميذ 


нына На 1 А АЫ ИННИ 
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نطو الا أو كثير اليكاء أو المشاغبةه رقي هذه الحالات يتم مقابلة التلميذ فردیا أو 
مع مجموعة إذا كان يشاركه بعض زملائه في «АДАШ‏ ويقوم المدرس أو المرشد 
الطلابي بإجراء حوار شفيي أو مسجل أو مكتوب ثم يحلل هذا لحوار يعد 
المقابلة اتشخیص الحالة ومحاولة علاجها؛ ويئيغي أن تكون المقابلة سرية وفسي 
حجرة مفلقة؛ بمعنی ألا تتم АШ]‏ تلاميذ ليس لهم علاقة بالمشكلة؛ ولا آمام مدرسين 
آخرين. 

وأما بالنسبة لمجال تقويم عمل المدرس ققد ый‏ المقابلة كثيرا في علاج 
بعض مو اطن الضعف التي عادة ما يشخصها الموجه الفني بالمالحظة؛ والحق أن 
الملاحظة ثم المقابلة بشكل مستمر عمليتان متلازمتان في تفويم عمل المدرس 
وتطربره» فلا يتبغي أن يقتصر الموجه الفني We‏ على ملاحظة old‏ المدرس 
ووضع درجة له؛ SY‏ تلك تقييم؛ أما التقويم فيعني تحديد النقائص عند المدرس 
بالملاحظة و علاجها بالعقابلة. 

الأستبيان: 

الاستبيان أداة تتكون من مجموعة عبارات منیا المويبة؛ التي تعير عي 
تأييد أو قبول لو حب لموضوع أو راي أو شعور سين ومنها السالبة؛ فلتي „ж‏ 
عن معارضة أو رفض أو كره لنفس الموضوع أو الرأي أو الشعور. ويكون عند 
العبارات الموجية عادة مساویا لعدد العبارات السالبة. ويطئب من الشخصی الذي بتم 
تطبيق الاسئبیان عليه وضع علامة تعبر عن رأبه أمام كل عبارة أو كتابة انعم" لر 
OW‏ وأشهر أنواح الاستبيان Le‏ بسمی مقياس "یرت" Likert Seale‏ [نظر 
(Oppenheim, 6۵‏ تسبة إلى واضم فكرته؛ وفيه تحدد خمس در جات 
للاستجابة هي مولفق بشدة؛ مواقق؛ متردد (محابد): غير موافق. غير موافق 
إشدة). ويستخدم الاستبيان عادة في قياس الميول أو الاتجاهات تحر موضوع أو 
دكرة أو ce ec‏ ويمكن تطبيقه على التلميذ لو المدرس أو مدير المدرسة أو عامة 





A هت‎ 


الناس Ай‏ لموضوعه؛ ویمکن استخدامه لتقويم الميول والاتجاهات نحو الاهداف 
لتريوية أو محئوی المنهج أو طرق التدربس أو أساليب التقويم المستخدمة أو 
المدرس أو للمدرسة أو حتى أهداف وقلسفة المجتمع. 

الأختبارات : 

تستخدم الاختبارات لنقويم التحصيل الدراسي للتلاميذ أو لقياس القدرات 
العقلية لهم أو لخيرهم مثل للذکاء العام أو التفكير الاستقراني لو التفكير الاستنباطي 
أو التفكير الابتكاري ...الخ. ونتناول فيما يأتي الاختبارات التحصيلية بشسىء من 

Achievement Tests : ات لتحصیلبه‎ Ый 

الاختبار النحصيلي ald‏ تستخدم لقباس معرفة Ма‏ المعلومات؛ وقدر 1 а‏ 
على فيمها واستخدامها في مواقف جدبدةء والقدرات العقاية الأخرى التي تتصل 
بالتمامل مع المعلومات The‏ التحليل و التر کیب АШ у‏ وكثلك المهارات المتضمنة 
في مادة علمية بعینها. ويتم قباس هذه الجوانب بأسئلة لها شروط محندة وفي ضوء 
اهداب بعينهاء و أسئلة الاختبار التحصيلي ثلاثة أنواغ: أ АБ‏ العقال؛ والأسئلة 
الموضو ye‏ وأسئلة уйа‏ حة نقیس التحصیل الأكاديمي الابتكاري (لرجع хез АШ‏ 
الابنكاري في هذا الكتاب). والنوع الأول والثاني من الأسئلة يقبس ان التحصیل 
الدراسي أما уй‏ ع قثالث فيقبس للتحصيل الدراسي وللقدرات الابتكارية معأ. تما 
الاختيار فقد يكون مقاليا لو موضوعيا أو لکادیمپا ايتكارياً وقد يتألف من نوع أو 
نوعين أو أكثر من الأسئلة تبع! للغرض منه وطبيعة المادة والوقت المسموح 
للاختبارء وقيما يأتي نتدارل أسئلة المقال والأسئلة الموضوعية بشيء من التفصيل 
مع التركيز على كيفية علاج العيوب أكثر من عسوغ الأسئلة نفسها. 


ee 


SEE الاس‎ бсш! 


[- أسئلة Maat‏ 
وفي هذا التو ع من الأسئلة بطلب من АШ‏ أن يكتب مقالاً أو مجموصة 


ДАЙ‏ عن موضوع أو جزء من موضموج. 


ААА 

АХ -‏ أسباب هطرل الأسطار. 

- تكلم عن غروة بنر . 

- فشر ظاهرة حدوث قوس المصر . 

- اشر ح طرق استخلاص البثرول من الارض. 

ممیزاتها : 

Ал! سپولة‎ = 

- تقیس القدرة على التذكر غالبا. 

- إذا أحسن إعدادها يمكن أن تقيس للقدرة على التركيب (التخليق). 

عيويها : 

- تستغرق وقتأ طویلا في التصحيح. 

- تستهلك ورقا في الإجابة. 

- الا تضمن فهم МАШ‏ للمحثوى العلمي؛ بمعنى أن حصول التلميذ على 
درجة عالية في أسئلة لمقال لا يعني بالضرور: قهمه المحتوى للعلمي. 
لأنها تركز على تذکر المعلومات عادة. 

ب- الأسئلة الموضوعية: 

١‏ - أسئلة التكملة: 

وفي هذا التو ع يطلب من التاميذ تكملة عبارات معبنة بكلمات أو جمل 


تست سس یت او ee ауды‏ 


* 404) 

أكمل للعبارات الآئية بالکلمات أو للجمل المناسبة: 

оніо -‏ الأسماك عن طریق ананы‏ 

шай} -‏ المبتدا وترفع م 

- اآنتصر المسلمون في زو ...ی ЕН‏ 


- مساحة للمستطيل هي للطول ............... 

المميزات : 

- بسهل اعدادها. 

gay -‏ بذاتية المصحح (موضو {ме‏ 

- نقیس قدرات Ш‏ و التعرف؛ و لتمییز أحيانا. 

- إذا أحسن إعدلدهاء وتوزيع أستلتها يمكن أن تغطي جزءا كبيراً من 

и; бал‏ المتهج, 

العيوب : 

- تشجم على الحفظ لأنها غالبا ترکز على قياس التذكر. 

- يسهل فيها الس و التخمين. 

- لانقیس قدرات عليا. 

اقتراح لعلاج يعض العيوب : 

يمكن Ша‏ على يعض العيوب: السابقة بما يلي: یمن عمل صورتين 
متكافئتين من الاخنبار الواحد؛ بمعنی نسخة fH}‏ ونسغة (ب) وكل منها يحتوى على 
نفس الأستلة ولكن بترتیب مختلف» فيقلل ذلك من احتمالية الضش؛ واكن التخمين 


eee FF | ee 
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: العزاوجة‎ АШ] - ۲ 

وقي هذا النو ع من الأسئلة یعطی التلمیذ قائمتین من العیار ات ويكلف بالربط 
بیتهما عن طریق توصیل كل عبارئین متناسيتين معا بخط و احد. 

مثال : 

سيل کل عيارة من المجمو عة )1( بالعبار ة التي نتاسبها من المجمو عة (ب) 
مما يأتي: 

)1( )=( 
- لرمان من لماه. - سسلم عزبي. 
ый -‏ عن أسماء. - الیو لن. 


- مصر يلد. - التبات 
- إنجلتراء - أوربي مسيحي. 


— : ات‎ умай 

„Зі سهولة‎ - 

- نقیس القدرة على التذکر وأحيانا التمبيز أو إنراك للعلاقات بين المفاهيم 
(ولكن هذا إذا أحسن إعداد الاختبار). 


العيوب : 

- یسهل فيها الغش و التخمین. 

- لا تقیس قدر ات عقلية علیا كالفهم و لتطبیق و التحلیل + 

بعض сла ААЙ‏ لعلاج الفیوب: 

1- بمكن علاج ДАЙ‏ بعمل نسختین صختفتین من حيط ترتیسب AB‏ 
و ازعد ار ات تاخل كل سو «С‏ 


ИНН инн هه | ۱ ۸۲ج‎ 


س س سس =e‏ سس أدوان لقويم العناضه 


1- بسكن علاج للتخمین إذا ز ادت العبارات في إحدى للقالمنین عن الأخرى 
و أفضل عدد من وجهة نظري أن تکون عبارات إحدى القائمتين ضعف 
العبارات في القائمة الأخرىء بحيث تكون العبارات متقاربة في للصياغة 
ety gall‏ ومتميزة سن التاحبة العلميه. 


۲- أسئلة الصواب والخطا : 
وفي هذا فنو ع يعطي التلميذ عادة مجموعة من العبارات؛ ویکاسف بتحديد 
الصحيحة منها و الخطا من الناحية العلمبة. 
Ма‏ 
дыз‏ علامة (سح) امام العيارة المسحيحة : و علامة (Las)‏ آمام العبارة الخطأ 
іа‏ يات 
анар -١‏ يتمدد بالحرارة: ا {С‏ 
؟” آن ترفغ المبتد! وتنصسب الخبر Û Û eases‏ 
۳ تتنقس صقار الضفلا ع عن طريق ненен ШИШ)‏ ل ا 
ا“ مساحه ЧЫДАЙ‏ هي الغاعدة > ال تفا۴: се‏ 000000 197 
*- مسلهة المستطيل هي حاصل ضرب للطول > العرض: {ра‏ 


شروط أساسية : - 

عند اعداد هذا النو ع من الأسئلة يجب توافر МӨЛ, рай‏ 

-١‏ أن تتساوى العبارات الصحيحة مع АША‏ أو نزید إحداها بعدد قليل 
عن الأخرى. 

۱- ألا يعطي МАШ‏ جميع العبارات صحيحة أو جمیعها خطأ؛ حيث إن 
ذلك لا يتمشى مع رأس لسوال الذي يطلب من التلميذ وضع علامتي 
صح أو خطأ؛ فهذا يعد خداعا ولا يدخل في تطاق العلم. 


el 





wil القصق‎ 





الممیز ات : 
- بسهل وضمها. 
- نقیس تعلم الحقائق وتنكرها. 
- الااتستغرق وقتأ طويلاً في التصحيح. 
- لا نتاثر بذاتية المصحح (موضوعية). 
العيوب : 
- يسهل فيها الغش و التخمين. 
- الا نقیس قدرات عقلية عليا. 
- تسبب des‏ إذا كانت Даар‏ لت غير Азыл],‏ 
بعض المقترحات تعلاج العيوب : 
۱- يمكن علاج US‏ من ДАЙ‏ والتخمين باي من الطرق الأثية: 
1 يطلب من للتلميذ تيح للعبارات الخطا. 
ب- بطلب من التلميذ كتابة للتعليل في كل حالة (الصحيحة والخطا). 
بشرط ألا يعطي الثلميذ درجة العبارة إلا إذا كانت العلامة و التعليل 
1- يمكن عمل نسقتين متكافئتين من الاخنبار تختلة. فيهما ترتیب 
العبارات في كل سؤال؛ مما يقلل احتمالية الفش. 
АШ - 4‏ الاختيار من дада‏ :7 
يتكون السز ال في هذا للنو غ من جزئين هما: مقدمة لسوال: وعجمو عة 
اجابات منپا y‏ احدة Дый‏ صعبعد. 


ار سا 


و س لووان ب кийыш‏ 


مقدمة السؤال : 

da jit‏ فيها؛ 

- أن تحدد بدقة المطئوب من التاميذ. 

- أن تصاغ یعبارات واضحه لغوياء وفي مستو ی التلامیذ. 

- يمكن الإطالة في المقدمة بشرط وضوحها إذا كان تلك يساعد على جعل 
الإجابات قصيرة. 


الأجابات : 

يشئرط فيها: 

- ان لا تکون مشوشة؛ بمعنی أن تكون متقار بة لغويا ومميزة علميا. 

- أن تكون قصيرة بقدر الإمكان. 

- أن تكون واضحة ومحددة. 

- ألاثقل عن أربع بدائل للتقليل من Й‏ التخمین. 

مثال : في العلوم للصف الثاني المتوسط : 

-١‏ لا ريطت بالونة بإحكام على فو هة زجاجةه ووض عت الزجاجة فسي 
حوض به ماء ساخن. فان اليالونة рә‏ أي مما يأتي يفسر انتفاخ اليالونة؛ 

)0( انتقال of мй‏ من الزجاجة إلى البالونة دون أي مؤثر. 

фы)‏ زيادة حركة جزیذاث الهواء في الزجاجة بتأثير الحرارة. 

(ج) نقصان حركة جزيئات للهواء في الزجاجة بتاشر الحرارة. 

(د) زيادة حركة جزيئات الهواء قبل تسخين الماء بالحرارة. 


العيوب : 
- تستفرق وقتا طويلاً ومجهردا في إعدادها. 
- لا تقیس لفدرات الابتكارية. 


ere er EEE ee 





- چمیم الخصائص الأخرى ممیز لت 
وقيما يأتي Nhe‏ مختصرة بين الاختبارات التي تكون جميع أسناتها مقالية 
(اختبارات التحصيل المقالية) والاختبارات التي تكون جميع اسئلتها اخثيار من 













نقیس حفظ المعلومات وتذكرها شالبا. |- تقيس معظم جوائب التعلم غالیا. 
تصاغ في شكل أسئلة مقال و حیان_ا- تصاغ في شكل أسئلة اخئيار مسن 
مفتوحة . _ ]| омы‏ ۱ 

ألا تمثل جميع جوانب المقرر غالبا أ تشمل معظم جوالب المقرر عادة. 
фу‏ للمصحح кам)‏ از ا 
تصحم بدون مفتاح تصیعیح. تصحح باستخدام مقتاح متقب. 

- تستفرق йу‏ طويلاً في اتصحیح. الات تغرق Pye bay‏ 


يسيل „аль!‏ تتطلب و قنا ومجهودا وقهما: 





إعدادها. 


ف рыч‏ إلا مرة واحدة فقط. 





أهمية الاختبارات في عمئية للنقویم!۲ : 
تساعد الاختبارات في تصصمحيعح مسار العملية التعليمية التربوية ورقم كفاعتها 
من جو انب كثيرة منهاء 


(*] نك لر عو هي عذا لعز لي إ ۱۷۵2 لاس , 
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۱ - توجیه القرارات التعليمية : 
ففي ضو ء ننيجة الاختبار ات بستطیم المدرس والقائمون على العملية للتر بوية 
آخذ فر ارات كثبرة كما يأني: - 

(أ) في بداية عملية التدریس: یحناج المدرس عادة إلى الإجاية عن 
بعض الاسئلة قبل عملية التدريس مثل: إلى أي مدی йуз‏ 
المهارات وللقدرات الأساسية المطلوبة للتعلم لدى الثلاميذ؟. لكل 
مقرر متطلبات أساسية يجب توافرها عند التلاميذ قبل للتدریس: 
واستخدام اختبار لهذا уа АЙ‏ قبل التدريس يساعد في اعطاء 
صورة جيدة عن حاله التلامید قبل التعلم. حيث يمكن في ضموئها 
إعطاء دروس علاجية للطلاب рый‏ لا توافر لديهم المتطلبات 
الأساسية للمقرر لو يجمع التلتميذ الضعاف في فصل معاً بخرض 
البدء معهم من مستوی تعليمي ШЙ‏ وفي بعض الحالات يحتاج 
المدرس إلى الإجاية عن سو _ ШС‏ إلى أي مدى يحصل التلامیذ 
المعلومات للمراد تدريسها في مقرر معين؟. فقد يكون بعض 
لتانمید ندیه معلومات كثيرة عن المقرر للمرلد تدریس. وباختبار 
قيل التدريس مقد یکون هو نفسه الاختبار الذي سیطبق بعد 
التدريس- يمكن الوقوف على إجابة السؤال السابق مما بفید في 
تعجيل шуга:‏ جزئيات لمقرر أو فصل تتلامیذ الممتازين في 
مجموعات أعلى في الستوى للدراسي. وتسمي الاختبارات في 
هذه الحالة 'اختيارات تسكين". 

(ب) أثناء عمئية التدريس: يمكن باستخدام الاختيارات تشخيص تقدم 
التلاميذ في دراسة مقرر معين؛ وذلك تعلاج مشکلات الضعف 
لدراسي أو أي مشكلات أخرى تؤثر على لعستوی التعليمي 
للتلاميذ؛ء ويكون الغرض من الاختب‌ارات في هذء الحالة كو 
نطوير عملية التعليم والتعلم وتحسينها ئيس لمجرد الحصول على 
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درجات. وتسمى الاختبارات في هذه الحالة تشخبصبة" لو 
(ج) في تهاية عملية التدريس : ویحتاج العدرس في نهاية تدريس 
مقرر معين تحديد مدى تحصيل التلاميذ للأمداف المنشودة من 
التدریس» وهو في ذلك يحتاج الإجابة عن أسئلة مثل: من التلاعيذ 
الذين تمکنو! من مهام التعلم الموجودة في المقرر حتى ينتقلون إلى 
مقرر آخر؟ أو ما التقدير الذي يجب أن يعطي لكل تلميذ؟ ويمكن 
عمل ذلك بالاختبار الذي يتم في نهاية المقررء و الذي يسمي عسادة 
"اختبار جمعي': وقد يكون خو نفسه الاختبار الذي ثم اسستخدامه 
- زيادة الدافعية للتطم г‏ 
إن اختبار التلاميذ يصفة دورية[كل شهر/ أو كل شهرين ...الخ) يساعد كثيرا 
في زيادة دافعية فتلامیذ للتعلم. فالاختبارات أثناء عملية التعلم توجه التلاميذ نحو 
الأهداف التي يجب أن تتحقق من خلالهم؛ وتزيد دافعية التعلم لأنها: 
٠‏ تعد تغذية مرتجعة (تدعیم للتعلم). 
+ تعد عملية تشخیص ويجب أن تعلن نتيجتها للتلاميذ حتى تساعدهم 
في علاج نقاط الضعف سواء عن طريق المدرس أو بزيادة الجهد من 
قبل التلميد. 
*- زيادة الفدرة على التذكر وبقاء أثر التعلم : 
الاختبارات الدورية تساعد التلاميذ على زيادة تركيز المعلومات في أذهانهم: 
و إذا صيغت أسئلة تلك الاختبارات بحيث تركز على فهم المعلومات وتطبيقها 
وتقسيرهاء فإئها تساعد على بقاء المعلومات فترة أطول عند التلاميذ. 
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: زيادة فهم التلاميذ لانفسهم (تقویم التلمیذ لنقسه)‎ -٩ 

تساعد الاختبار ات للدورية «АЙ‏ التعلم على زيادة فهم التلمیذ لقدراته؛ وتقویمه 
لنفسه! ففي ضوء نثيجة هذه ا ختبار ات یتضح للتلمیذ التفاط التي تخنلط عليه و الني 
т Пау‏ لتصجيح؛ وكذلك كفاءته ومهارته في الأجزاء المختلفة المقرر + كل ذلك يزيد 
قدرة التلميد على aa gid‏ ثم توجيه نفسه. 

© - نقویم للندریس و السحتوی : 

ساعد الاختبارات أيضا في الوقوف على مدی كفاءة عملية التدريس؛ وتعطي 
لقرصة للمدرس لتوجيه تدریسه في الطريق الصحیح؛ بل وتساعد هذه الاختبارات في 
الوقوف على مدی ملاءمة المحتوى العلمي والأنشطة المصاحية له لمستويات التلاميذ 
العقلية و لمهارية وأيضا مدى مواققتها للجوانب الوجدائية لديهم. 
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تطوير تمنافج 


معنى 'تطوير БАШ‏ 

دواعي التطوير وأهميته 

التطویر النفليدي للمناهج 

التطوير المعاصر لمناهج 

٠‏ فلسقة التطوير المعاصر للعناهج 

= مراحل وخطوات التطوير зай‏ 
للمناغج 
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تطوير المناهج 

معنى 'تطوير المتاهج”: 

اقتصر تطوير المذاهج في ظل المقهوم القديم للمنهج على تعديل أو تغيير أحد 
عناصر المنهج أو جزء منه دون ДАШ‏ إلى بقية للعناصرء ومع تطور علم المناهج 
وتغير النظرة إلى معنى كلمة منهج" تغيرت آیضا للنظرة إلى مفهوم التطوير؛ 
فأصبح مفهوم تطوير لمتیج يشمل جميع آیعاده و للمؤثرات البيئية المتصئة يه سواء 
كانت داخل المدرسة Кшз ДА al‏ و على ذلك فان كلمة Development "зә ЫШ"‏ 
تعني اعادة تنظیم المنهج للكائن بالفعل أو تعديله بكل أيعاده وعتناصره خی 
بتمشى مع الأهداف للتربوبة المنشودة؛ و التي تتعدل وتتغير تبعا لمتطایات 
وظروف الفرد والمجتمع: والتي تتغير هي الأخرى من وقت إلى آخر تبعا لطبيعة 
المرحلة التي بمر بها المجتمع [أنظر: талар‏ الانتكاري في هذا للكت اب كمثال 
لتطوير المنهج elas ААК Ld Фл „А;‏ المنهح Cumculum Construction‏ 
فتعني إنشاء منهج جدید تماما بكل أبعاده. АЙ Йу‏ أن عملية بناء منهج جديد قد 
تكون أيسر من عملية تطوبر للمنهج الموجود» بل وأقل Lan аз‏ للأخطاء التي قد لا 
تحمد аа.‏ في عملية التطوير. 

دواعي التطویر وأهميته: ۱ 

عن للمعروف أن النظام التعليمي التريوي أساس Аза‏ وتطوير اي بلد + ذلك 
АЗУ‏ السسئول الأول عن بناء وتطوبر المصادر اليشرية من علماء ولطباء 
ومهندسين ومدرسين ...إلخ. ويعني ذلك أن تحقيق أهداف التربية يؤدي إلى حل 
مشكلات المجنمع وتطویره والمنهج هو للوسيلة التي تستخدمها Аы‏ لتحقيق 
أهدافهاء إذن التطوير للحقيقي للمنهج بعتبر تطويرا للمجتمع؛ وهذا هو سیب 
الرئيسي وراء محاولات تطوير المناهج. لما الأسباب الفرعية „у ЫЙ‏ المتاهج 
قیمکن تلخيصها فیسا يأتي: - 
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- ظهور مشكالات وحاجات للمجتمع. 
- ثبوت ША‏ بعض لحقانق العلمية وظهور أخرى. 
- ظهور مجالات علمية جنيدة Tes‏ مجال در لسات الکمیپوتر الذي 3 сха‏ 
تفسه على العقز ر انت الدر اسية. 
- ظهور آهداف تريوية جديدة Ба‏ انماء القدرات الابتكارية الذي ينادي يه 
كثير من العربين. 
- ظهور طرق دريس أفضل واکثر قائدة. 
- ضرورة لاخال أساليب تقويم تناسب ما يظهر مسن معارف وطرق 
وقد يظهر واحد أو أكثر من الأسباب للسايقة لتطویر المناهج نتيجية 
للملاحظة لو لعمليات التقويم التي تجرى للمنهجء و عند ذلك تظهر جاجة إلى تعلوير 
المتاهج؛ ويتم التطوير اما لعنصر أو أكثر من عناصر المنهج (تطوير تقليسدي) أو 
بشكل شامل لجميع مكوئاته ما يجب أن يكون). وتناقش ذلك فيما يأتي: - 


Y st‏ : التطوير التقليدي للمناهج 


استليب التطوير التقليدي ФАШАШ‏ : 

يتم التطوير التقليدي للمناهج بالعناية بعتصر أو أكثر من عناصر المنهج دون 
العناية بجميعها في آن واحد؛ ولذلك استخدمت اسالیب كثيرة في التطوير paid‏ 
للمناهفج؛ يصعب أن نقرر ليها أقضل فكل منها له مميزاته وعيوبه كما يتضح مما 
يأتي: 

-١‏ تطوپر الاهداف: 

يتم عادة في الاسلوب التقليدي تعديل لو تغيير بعض الأهداف التريوية حسب 
الظروف دون ضرورة ارتباط ذلك بيقية مگونات المنهج أو بمشسکلات للمجتمع. 
ويندر أن يحدث تجديد في الأهداف لمقابلة ظروف أو مشكلات المجتمع للمستقبلية؛ 
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قبعد أن تظهر مشكلة يعاتي منها المجتمع لوقت طويل قد يستجيب التطوير التقايدي 
ӨШ‏ ونحن نرى عنيرورة التخطيط المسيق للأهداف التي بتحقیقها يتم تطوبر 
۲- تطوير المحتوى. 
يتم لاتطویر التقليدي لمحتویات المنهج بطريقة او أكثر مسا يأتي: 
أ- إضافة مقرر جديد أو آکثر . 
ب- حذف أو إضافة جزء من مقرر أو أكثر. 
ج- تعديل سياغة المحتوى في مقرر لو اکنر , 
؟ أ : إضافة مقرر جديد أو أكثر: 
تستخدم هذه الطريقة عندما تظهر مجالات علمية جدید: ذات فائدة эу Ай‏ 
والمجتمع. مثلما حدث من إدخال مقرر علوم الكمبيوئر ومترر التكدولوجيا إلى 
محتويات المناهج حديثا. وبذلك يمكن أن تسایر المناهج التقدم المعرفي في لعصور 
لمختلقة. ولكن إذا لم يلغ مقايل ذلك مقرر آخر لو تخقص مقررلت آخری, فإن هذا 
الأسلوب في التطوير ينجم عنه كثرة المقررات الدراسية؛ وهذا بودي إما إلى 
اختز ال وقت الحصة أو تشئیت تركيز الثلاميذ لدرجة تحول دون فهم المقررات. 
ولكن ماذا يفعل القائمون على المناهج في مئل هذه ال الات؟ والإجاية 
المقترحة لهذا التساؤل هي إما أن نحنف مقررا آخر أو نرجئ إدخال مثل هذه 
йу йай‏ إلى مراحل عليا للتخصص؛ وكل من الحلين لا بخلو من العيوب؛؟ ШШ,‏ 
نرجع إلى الحل الصعب عادة وهو زيادة اليوم آدر اسي. 
؟ - ب ؛ حذف أو إضافة جزم من مقرر أو أكثره 
ويحدث ذلك عند ثبوت خط في بعض الحقائق العلمية أو ظهور مطومات 
أكثر دقة عنها مثل تعديل بعض الحقائق حول تركيب الثرة وش كلها من كونها 
مصمتة إلى أن معظمها فراغء وحدث تلك أيضا في التاريخ عند حتف يعن 
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آلدر وس التي كانت تتناول дыд‏ القديم وإضافة أجزاء آضری تضم التاريخ 
الحديث بعد الثورة؛ وكذلك إحلال بعض المفاهيم في الرباضبات بمقاهيم أخرى 
معاصرة مثل عفهوم المجموعة والاحتواء والانتماء ...إلخ. وقد يعذفا جزه لو 
يضاف آخر ليصيح المحئوی أكثر علاعمة لمستویات التلاميذ وقدراتهم العقلبة. 
ولهذا الاسلوب في التطوير il jam‏ للواضحة في تجديد المعلومات وملاعمتها 
لطبيعة العصير والتطور من الناحبة المعرفية أو النفسية؛ ولكن إذا لم يضصاحيه 
تطوير في أسائيب التدريس وطرق قياس تحصيل التلاميذ فإنه یصبح أسلوبا 
قاصرا. وإذا كانت عملية الحذف والإضافة غير قائمة على أسس علمية و على نتائج 
ایحات صادقة. فإنها تصبح مجرد عشوائية متخيطة. 
Т‏ - ج : تيل صياغة المحتوى في مقرر أو أقثر: 
قد يأخذ تطوير محتوى العناهج А] ШАШ‏ مؤداء إعادة صوغ المحتوى 
العلمي في مقرر لو أكثر لواحد أو أكثر من الاسیاب ПАА‏ 
а‏ استخدام مفاهیم وتسيرلت علمية أكثر دقة. 
" جعل المحتوى ينئاسب مع بعض النظريات للجديثة في للتدريس: كما 
حدث في مشروع RAL‏ في العلوم في Шы]‏ را في استیتنات؟ 
Мопед Project‏ و للذي كتب в раа‏ بسا پتناسب مع التعليم و للتعلم 
بالاكتشاف. 
а‏ جعل المحتوى بنتاسب مع مستويات نمو الثلاميذ في مرحلة معینة. 
رقي أي من هذه حالات يفيد التطوير کثیرا؛ ولكن إذا لم يصاحبه نظام 
لتقويم أداء التلاميذ يتناسب مع الأهداف لو إذا اهمل تدريب المدرسين على 
استخدامه يكون التطوير قاصرا. 
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۳- تطویر طرق التدريس ووسانله. 

مع تقدم البحث التريوي تظهر طرق و أساليب تدریس جديدة؛ و احد أس اليب 
ыа‏ انقليدي المتاهج هو ادخال هذه الطرى في التدريسء فقد نادي كثير من 
لعربین بأهمية أساليب التعلبم элш ШШ‏ والفردي و تلم بالاكتشاف وحل 
لمنکانت ...إلخ. ومع تطور تصنیم الأجهزة التعليمية أصبح ينادي أغلبية العاملين 
في میدان التربية و التعلبم بإدخال الأجهزة الحديثة وبالفعل توجد كثير منها في 
المدارس و الجامعات مثل أجهزة العرض فوق الرأسي وأجهزة عرض الصور 
المعتمة و أجهزة عرض البيانات51164 Data‏ و أجهزة الكمبيوتر حديثاء وإضافة 
إلى ذلك Ма‏ أصيح هناك وعي بأن الكتاب المدرسي أحد المصادر المهمة لتحقیق 
الأهداف التربوية؛ وبالتالي كانت هناك محاولات جادة لتطويره شكلا ومضمونا. 


والحق أن هذا الأسلوب في للتطوير دی إلى تقدم لا cole‏ به في المجالات 
ایند 
۰ شعور الئاس و المدرسین و التلامية بأهمية سالیب التدريس الحديتة في 
تحقيق أهداف al‏ بية. 
٠‏ زيادة وعي كثير من المدرسين بضرورة استخدام الأجهزة التعايية 
لتسهيل Ља‏ تلامیذهم. 
۰ تقير التلامیذ وأولباء الأمور وکنلك المدرسین لقيمة الکتاب المدرسي. 
۰ ولکن هذا الأسلوب في التطویر بصعب أن يودي إلى تقدم ذي تاثير 
ملموس علي كفاءة المتعلمين و آدالهم بعد التخرع اتسباب PALLY‏ 
-١‏ ينادي للمختصون باستخدام طرق تدريس حديثة في الوقت الذي 
يوجد قبه كثير من المدرسين غير تربويين؛ ومن ثم يصعب تطویر 


أداء азау‏ المدرسين بالدرجة نقسها. 
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*- قصور للدورات التدريبية على بعض المدرسين بشكل غير مركز 
وغير مدروس: ناهيك عن أن نتيجة التدريب تختلف كثيرا! بين 
المدرسين خريجي كلبات للتربية мару‏ خريجي الكليات غير 
النربوية. 

۳- تكثر العتاية بالأجهزة دون العناية بتدريب المدرسين علسی 
استخدلمها و للريط بين للجهاز والمادة التي تعرض علیه. وفهم هذا 
التكامل في إخراج عا يسمي 'وسيلة تعليمية". 

Ё‏ في نفس الوقت الاي ینم فيه تحسين الكتاب العدرسي من جوائب 
كثيرة؛ مازالت الكثب الخارجية منتشرة في الأسواق؛ الامر الذي 
يحجب عن التلميذ فرصة التدريب على قدرات للقراءة والتشخيس 
واستخلاص الاقکار ومحاولات التفكير في حلول المسائل أو 
الأسئلة والتدريبات لانها تدم جاهزة في الكتب الخارجية. 

۵- نجی التطوبرات: في لطرق والوسائل دون ارتباط ملحوظ بتطوير 
أساليب التقويم. 


4- تطوير تنظيم المنهج: 

إعادة تنظيم المنهج за]‏ الأساليب التقليدية لتطوير للمتاهج. و لستتبم للمناهج 
الدراسية في مصر مثلاً يجد أنها تحسنت كثيراً من حيث التنظيم قي النصف الثاني 
من لقرن العشرين. قمن منافج منفصلة فلى مناهج АЫ ра‏ إلى مناهج متكامل vA‏ 
فمنهج الدراسات الاجتماعية للصف الخامس عام ٩۲‏ - ۱۹۹۳ مثلاً يعد تموذجا 
جيدا للمناهج المتکاملت وقد ظهر التكامل أيضا في تنظيم مناهج العلوم واللغة 
суалы pel‏ إذا نظرنا في هذء المناهج تجد أنه ما ز ال ينقصها يعض جوانب 
التكامل مثل+ - 
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рё لم تتكامل السادة الو احدة مع انمراد الاخری بشكل ملحوظ على السر‎ ٠ 
من تكامل فروخ المادة بشكل جبد.‎ 

٠‏ لم تتكامل قرو ع اللغة العربية مثلاً بطريقة جیدة؛ فقد أتي التكامل قييا 
بشكل تسلسل لموضو thle‏ يمعني وضع موضوح في للقراءة يليه 
موضوخ في قواعد اللغة يليه سوضوع قراءة أو محفوظات ..وهكذاء 
ed‏ في حقبفتپ! ماز الت مناهج منفصلة. 

ومازلنا نأمل في منهج بأتي فيه موضوع حول مشكلة معينة العطالیة فيه 
ویلیه تدرببات وأسئلة حول قهم الموضوع و القواعد المتضمنة فيه دون فاصل بينها. 

cll jla ٠‏ مناهج مئل للرياضيات لم يتم تكاملها يشكل جيد. 

+ على أية حال فهذه محاولات جبدة وتستحق النقدير. ولكن هل شمل التطوير 
جميع جوائب المنهج أم اقتصر على المحتوى فقط؟ وهل اتجه التطوير إلى تحقيق 
أهداف تربوية تتمشی مم متطليات عصر المشكلات المعقدة؟ وهل جعل اعد 
اهتماساته إنماء قدرات. عقلية عليا؟ جميعه! تساؤلات تستحق أن توضم في 
از شتبار عند تطوير التنظيم المنهجي. 

۵ تطوير النظم المدر سبة. 

أحد سالیب الثطوير التقلبدي هو تجديد واحد أو آکثر من جرانب النظام 
المدر سي مش للعنابة بالنشاط المدرسي الصقي و الالاصفي لما في نلك من ж‏ 
لهو ایات التلاميذ و اهتمامانهم ومبولهم الخاصةه والأخذ بنظام الأسرة المدرسية الذي 
بيني على أساس نيموقراطي؛ وکتلك إدخال تظام مجالس الآياء والمعلمين. 
والعمل بنظام البطاقات للمدر سبة لمتايعة أداء التاثميذ. 

وسواء كانت: فكرة هذه التجدبدات قومية أو عالمية فإنها أساليب جيدة وذات 
فائدة كبيرة في نمو شخصية التلميذ وحل مشكلاته. ولكن ينقص هذه التجديدات 
أمور Аара‏ متها: 
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э‏ وعي المدرسين الكافي بأهميتها. 
۰ الاستمرارية للجادة في تطبيقها. 
« ارتباطها ببقية جوانب المنهج. 
فالدولة تنفق كثيرا من الأموال على إدخال هذه النظم: ولكن لا يدرك آهمیتها 
كثير من المدرسین» وبالتالي تصبح عمل روئيني لا طائل من ورائه؛ فغالبا يكون 
كل هم المدرس. ملء للبطاقات المدرسية مثلا يدرجات غير وافعية في کلیسر من 
الأحيان (منل وضع درجاث الشفوي في ضوء المستوى العام للتلمية وليس بعد 
مناقشته)الأمر الذي يحتاج تدريب للمدرسين ومتابعتهم في ذنك. 
ولم يكتب لمجالس الآباء الاستمرارية الجادة على للرغم من أهميتياء ومن 
أسباب ذلك عدم عتاية المدرسة و لا أولياء الأمور la‏ وعدم متابعتها من قبل 


الأدارات التعليمية 
إن АШ‏ افصحيح للنظم والتجديدات المدرسية يتطلب تسلسلا منطقيا مع 
الجدية في ذلك: 


إنخال تجديد -تدریب على تطبيقه- متايعة جادة من الإدارات заа‏ 

ما بالنسبة للتلميذ قبجب ربط هذه النجلم بتفريم لدائه حتى نضمن عناية Spall‏ 
بهاء ولكر. انخال تجديدات تربوية في ظل نظام لمتحانات برك ز على تذكر 
المعلومات و حفظیا أمر мё‏ مجد. 

1- تطوير أساليب التقويم: 

إن الأسلوب المستخدم في الاختبارات من أقوى للعوامل التي تحكم تجاح 
اتعملية التعليمية ونو جیهها نحو شابات مهددة؛ ally‏ تم تطوير سالیب التقويم من 
اختبار لت المقان إلى الاختبارات الموضوعية يأتواعها إلى اختبارات التحعصيل 


тъ. 
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الأكاديمي الايتكاري: التي ترکز على جانبي المطومات والقدرات عند التلاعيذء 
وأدخلت كذاك أساليب تقويم تخصص درجات لنشاط التلاميذ ومشاركتهم. ...إلخ. 

وهذا الأسلوب في التطوير كثيرا ما يدقع عمل المدرس إلى الأمام؛ حيث 
يفرض أسلوب ay gh‏ على كل المدرسين و التلاميذ والإداريين مسئولية كبيرة تخص 
مستوى النجاح بين poh‏ وبعمل للجميع عادة على مسايرة أسلوب الامتحانات. 
ولكن يكون عمل كل هو لاء Шыл‏ على الاجتهاد الشخصي إذا لم يتم كتريب 
للمترسين تدريبا جيدا على وضبع الاخثيارات بالأساليب المختلفة؛ فقد نجد مدرس 
مجنهد (мэз узш‏ على استخدام الاختيارات الموضصوعية؛ АЁ!‏ لا يوقر فيها سوى 
موضوعية التصحیح: وتجد الأسئلة نفسها تخضيع الأكثر عن نفسير؛ مما يجعل 
التلاميذ يختلفون في الإجابة عن السؤال الواحد ليس لاختلاف مستوياتهم العلمية 
ولكن لاختلافهم في تفسير السؤال. هذا بفرض أن هناك تطويراً فعلياً في لس اليب 
الامتحانات فما بالك إذا ركزت الامتحانات على قياس تتكر التلاميذ للمعلومات. 

من العرض سایق لأساليب للتطوير لتقليدي للمناهج يتضح أن كلا منیا 
يشوبه بعض القصور. لا له غير صالح للتطوير؛ ولكن AN‏ يقتصر على تعلوير 
جانب أو أكثر من المنهج دون МАЛ‏ بالجوائب الاخری: والمنهج -كما ذكرنا 
سلفا- يمثل منظومة لا تعطي معنی الا إذا کات متتاغمة الإيقاعات متواقفة 

ثانيا : التطوير المعاصر للمناهج 

لقصد بعبارة 'النطوير المعاصر ' ذلك التطوير المرن لذي يتمشى مم 
متطلبات العصرء ولا نقصد بالعصر زمن محدد؛ لكن المقصود به الزمن الذي 
يحدث فيه النطوير؛ ققد يكون في أوائل القرن للواحد والعشرين لو في уйй‏ الثاني 
والعشرين أو في أي زمن؛ وعليه فإن الثطوير المعاصر المناهج هو ذلك التطوير 
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الذي بو اكب تصو رات زمنه من ظروف اجتماعية و اقتصادية وسياسية وعلمية ... 
إلخ. والتطوير المعاصر للمذاهج ينبغي أن بتضمن تغييرات جوهرية في کل 
جواتبها من أهداف وطرق تدريس ومحتوى وإعداد للمعلم ونقویم للثلامید. ويرتبط 
في كل ذلك بالبحوث الصادقة التي تخدم حاجات المجتمع وتقتر р‏ حلو لا لمشكلاته. 
وكل ذلك يتطلب تعاوتاً ыш‏ بين مخططي المناهج وكل من العلماء والباحثين 
و улай‏ سين والقطاعات الأخرى التي йй‏ في عملية التطوير. 
فلسفة التطوير المعاصر للمتاهج : 
الفلسفة بو جه عام هي مجموعة الأفكار والتصورات والاعنقادات التي ينق 
المجتمع قي صحتها وصلاحيتها هه والنلسفة التريرية جزء من هذه الأفكار 
والاعتقادات: وتطوير المناهج يجب أن يتم على ضوء دعائم محددة لفلسفة تربوية 
واضحة المعالم: فمن المعروف أن نظرة الفلاسفة والعلماء إلى الطبيعة البشربة 
أثرت كثيراً على المنهج عبر العصور. قفي للوقت الذي نظرنا فيه للإنسان على أنه 
یتکون من عنصرين متناقضنين هما الجسم والعقل؛ كانت للنظرية التريوية تری أن 
عقل الإنسان أهم من جسمه وبالتالي عنیت المناهج بتغذية ونقوية العقل عن طريق 
تدريس مواد نظربة كالفلسفة و لمتطق والرياضياتء وبتطور النظرة إلى انس 
على أن جسمه و عقله يتفاعلان ويتكاملان معأ نطورت المناهج وأصبح المنهج يمثل 
مجمو Ар‏ خیرات للهادفة الثي تهيؤها للمدرسة للتلاميذ لمساعدتهم على نمو 
الجانبین معاء وعنى المنهج المدرسي بالتعليم المهني والتطبيقي بجانسب المواد 
النظريةء و عندما تطور الفكر فتريوي لصبحت التربية الحديثة تتادي ياهمية إنماء 
جميع جوانب الشخصية لمنگاملة من معارف ومهارات وميول ولتجاهات وقيم 
و أساليب تقکیر . 
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خلاصة القول أن الفاسفة التربوية تساعد کثیرا في تحدید أهداف المنهج 
وبالتالي في العمل علي تحقيقهاء ولكن ما المعسالم الرئيسة للفلسسفة التربوية 
للمغاصرة؟! 

إن المتئيع للنظريات الثربوية والاجتماعية المعاصسرة يمكنه استخلاص 
مجموعة مبادئ واعتقادات عامة قد تصلح لتمثيل معالم القلسفة التربوية المعاصرة 
وتستحق أن يتبناها لسجتمم في حاضره ومستقبله. وفیما يأتي نناقش هذه للمعالم: 


۱- شخصية المتطم متكامئة ومتوازنة: 

إن an!‏ دعائم الفلسفات التربوية الجديثة هو العناية بجميع جو انب لاش خص 
المتعلم؟ عقلية معرفية ومهارية ووجدانية. وهذا لمر لا يختلف عفيه التربويون قفي 
كل أنحاء للعالم. وعليه فان التطوير المعاصر للمناهج ينيغي أن پيني على لس اس 
أن المتعلم كل متكامل لا بتجزاً. 

۲- التعليم حق لكل انسان: 

أصبح تأمين التعليم لكل فرد في المجتمع أمر ينادي به كل للتربويين 
والمسئولين في جميع clad‏ العالم» وی ری بسض التربويين у б)‏ مثلا: 
(Shymansky & Kyle, 2‏ أن بکرن لهذا المبدأ أولوية في تطوير المناهجء 
و عليه يصيح من الضروري أن يعطي تعليم الكبار أهمية مساوية للتعليم العام عند 
تطوير المنهج. ويمكن تيرير ذلك بالنسبة للمجتمع المسري مثلاً في تقطتين هما: 

-١‏ أن الامية تمثل مشكلة طالما نادی المربون بجاتب المسئولين بحلها. 

7- أن التطور التكنولوجي ذو تأثير مباشر على جميع مجالات الحياة ولا 

بستطیم غير للمتعلم مواگیته. 
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۳- المع قة عالمية: 

بمعنی أن المعرفة وتطبيقاتها تؤثران في جمیم clad‏ العالم шу‏ ان یالبلدان 
السختلفة. فالعلم ينمو حیثما تتوافر له لظروف: ولا پرتیط في ذلك يش خص لو 
مجتمع أو وطن بعینه و عليه فالتأثير الواسع للعلم على الثقاقة بنيفي أن يعسي 
عناية كافية في نطو بر المناهج؛ فلم عد صراع "الأيديولوجبات” بين الشرق و الغرب 
يشغل العالم بقدر ما يشغله معركة ЗИ‏ كوك الأرض” من تأثیرات الاشسعاع لو 
الأسلحة النووية أو تسرب الأوزون ... إلخ. بمعنی أن فضية السئوات ЗЫ БОШ‏ 
أكثر منها 'ليديولوجية"؛ و عالمية أكثر منها doa gh‏ وتعاونية أكثر منهبا ندافسیته 
وذات نظرة بعيدة أكثر منها ضيقة محدودة؛ ومع ذلك فان المعرفة ينيقي أن تعطي 
للطالب من أطر اجتماعية في ضوء ثقافة المجتمع ومتغيراته؛ بمعضی أن یستم 
айй‏ من كل ما يشوبها من قبم غير متوافقة مع ثقافة المجتمع في الوقت الذي تقدم 
الطانب فيه المعارف العالمية التي تهدف إلى جعله يشارك بفعالية في التش كيل 
po Lata Vi‏ للعالم لبعاصز . 

4- المدرسة وسيلة لتقدم المجتمع: 

إن المدرسة أنشنت اساسا لخدمة المجتمعء والمنهج وسبلة المدرسة Аъ)‏ 
هذا الهدفء و عليه قإن أي تطوير للمناهح لابد و آن يثم في ضوء أهداف المجتمع 
ومشكلاته الراهنة و لمتوفعة مستقبلا» وكئلك حاجاته و عادانه وقيمه. 

إن التربية وانتعليم اسنتمار قومي عائده قوى بشرية معدة للنهوض بالمجتمم؛ 
وحمل АЗЫ‏ تطويره؛ ولذلك فان أهداف المنهج -للذي هو slab‏ التربية والتعليم- УУ‏ 
وأن تنبثق من أهداف. المجتمع؛ حتى تؤدي إلى تطويره؛ فالمدرسة لا ينبغي أن оё‏ 
ШЫ ы‏ سلبیا أو مجتمعا آخر دنفس, المواصفات الموجودة بل يجب أن تخسرج 
ge‏ اطتا يتحمل مسئولپاته الاجتماعية ويشارك في بناء المجتمع وتقدمه. 
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ويعني ذلك أن أحد دعاثم لقلسفة التربوية عدم التساهل في منح للشهادات أو 
الدرجات العلمية؛ لأن لذلك مردود سلبي على المجتمبء وهذا الميدأً سعلى الرغم 
من بساطته يعد أساسا لقلسفة تربوية ناجحة؛ قالغرض الأساسي للمدرس А‏ ليس 

مجرد مساعدة التلامیذ في التحصبل الدراسيء بل إعدادهم لیمیشوا حياة سحيحة. 

لینتجو | ويؤثروا في المجتمع ويأخذوا به إلى للتقدم و لرقي. 

ومن العوامل للتي قد تسبب نوعا من التساهل في للتعليم ما сида‏ 

oY‏ نظام امتحانات уай‏ الثاني؛ وخاصة في الجامعات: فإذا كان لهذا النظام دور 
في حل مشكلة التسرب الدراسي أو الإهدار التعليمي أو توحيد الخلفية الثقافية 
لأفراد المجتمع في مرحلة التعليم الأساسيء قليس له أي معنى بعد هذه المرحلة 
سوي نسهيل تجاح للتلاميذء وهو من الهنم لا البناء. 

* زيلاة درجات أعمال للسنة: نعم لدرجات النشاط والمشاركة أسية كبيرة في 
التعليم: ولكن إذا تعدى مجموع هذه الدرجات إلى أكثر عن نسبة سعينة (۰ ٩۵۱‏ 
مثلا من درجة للمادة) يعد تساهلا واضبحاء تلك لان هذه الدرجات توضع 
بالملاحظة ولیست خاضعة لأساليب قياس دقيقة. 

А‏ نظام الفصول الدراسية الذي أدخل حديثا في الجامعات: قد بؤدي إلى التساهل 
адашы ШЇ} ДЫ‏ من كثرة الأعمال الإدارية الخاصسة بالامتحانات ورد 
الدرجات ,خيرهاء وكلها أمور ترهق الأستاذ فتقلل من Age‏ بالتدريس. 

إن المجتمع السصري لم يعد في حاجة إلى أعداد كبيرة من حمثة الشهادات 
كما هو الحال في بعض للبلدان العربية التي بدأت مشوار التعليم حديثاً نسبياء لكنه 
في حاجة إلى تحسين الكيف لا إكثار الكم. وعليه „ДЗ‏ تساهلات في النظام تعليمي 

-بعد فتعلیم الأساسي- ليس لها سمن وجهة نظري- إلا تاثیرا سلبياً على المجتمع. 
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إن المدرسة شنت لخدمة المجتمع لا العكس؟ و عليه يجب أن نتتبه إلى ذلك. 
وهي اختفانتا أن باو Ф‏ هذا المنال بتوقف على عاملين هما: 
- إعلان وزارة التربية و التعليم. وكذلك التعليم العالي لأهمية مبدا المدرسة 
لخدمة المجتمعء وتكرار ذلك. ثم أخذ كل ما يلزم تجاه التساهلات الكائدة 
سواء بتعديل نظم الدور الثاني وأعمال السنة أو بمعاقية المتساشين من 
للمدرسين لو المدارس. 
- متابعة الوزارة والإدارات التعليمية لمستو ى الامثحانات في كل لارة 
حتى بکون من يجتازها Оа! фа‏ جدير بتحمل مسئولية للمشاركة في بناء 
5 للمترس حياته و متطلباته: 
إن зај‏ الدعائم التي نراعها ذات أهمية بالغة للفلسفة التربوية هو الإيمان 
بحقيقة أن المدرس له متطلبانه وحياته الخاصة؛ ومن للضروري الموازنة بين 
متطلبات حياته و “Ыл‏ حمله». 
إن النظام التعليمي الذي بقوم على قلسفة مل» لجدول اليومي للمدرس 
بالحصص (سواء تدريسية لو إضافية) يتجاهل الحقيقة لمشار ыш‏ عالیه. إن 
تحويل حياة المدرس إلى تلميذ يحضر ويقرأ في المنزل بعد التهاء عمله آمر يؤثر 
UL,‏ عليه كشخص و على الأسرة. وبالتالي على السجتمم: نعم القراءة و الاطلاع 
أساس لعمل لمدرس» ولكن يجب أن يكون ذلك للإضافة والتجديد وليس للتحض یر 
بشكل АШ‏ مفروض يوميا. ما نقصده الا يزيد عدد الحصص الأسبوعي للم درس 
عن ٠١‏ - ۱۵ حصة على لقصی уй‏ بحيث يتاح له في المدرسة 'وليس في 
“J pial‏ ما بأتي: 
- أن يدرس А ала‏ بكقاعة عالية. 
- أن يحضر بروس اليوم الثالي. 
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- أن يعد الأنشطة و الوسائل و التجارب ... إلخ. 

- أن بشارك بفعالية في العمل الاجتماعي داخل للمدرسة: 

الأمر الثاني -وللذي لا يقل أهمية عن تخفيض عند الحصص- هو زي ادة 
رلت لمدرس ولو إلى حد الكقايةء فالمدرس الذي لا بسد راتبه احنباجانه الأساسبة 
يلجا بالضرورة إلى الدروس الخصوصية أو أعمال ag yal‏ وهذا يؤثر على حباة 
أسرته؛ فالمدرس كاي إنسان- يحتاج أن يتفرغ لاسرته عددا من الساعات وميا 
بعد تأنية عمله. إندا تذهب للقول بأن أي إصلاحات لو تطويرات في النظم التعليمية 
والمناهح لا يمكن أن تؤتي ثمارها طالما لا تقوم على مبدأ أن للصدرس حياشه 
ومتطلباته؛ ذلك لان للمدرس هو المنقذ لاي موع من التجدبيد لو الإصبلاحء 
وتطوبر المناهج بدون تصحيح وضع المدرس يشبه سفينة يقودها ربان خاوي 
المعدةء فينشغل في طعامه وشر لبه والسقينة نتلاطمها الأمواج. 

5- للمنهج علاقة وثيقة بالبيئة: 

يجب أن یمن مطوروا المناهج بأن البيئة المحلية ثؤثر في المنهج Эй,‏ 
به بشكل ЁЁ‏ و أن المنيج الجيد هو الذي يتيح للتلامیذ فرص التفاعل مم بینسنهم 
حنی بكتسبوا للخبرة من الواقع مباشرة. 

وإذا كان عن المهم لرتباط للمنهج بالبيئة للعائمية والقومية؛ فإن ارتباطه 
АШ,‏ المحلية قد يكون أهم؛ حيث إن ذلك يجعل للتلميذ: 

- يستفيد في تعلمه من المصادر للعلبيعية المتاحة في بيئته. 


٠‏ يشارك في حل هذه المشکلات» وبالتالي في تطوير للبينة. 
¥- شمولية التطویز : 


مما لاشك فيه أن الشمولية أفضل بکثیر من «до Ж‏ فالأهداف و المحتوی 
و الطرق و لوسانل و لاليب التقويم جمیعها يؤثر في الآخر ويتأثر يه بشکل بصعب 
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معه القصل بيتهاء ولقد رأینا من قبل أن أكبر عيوب الأساليب التقليدية في تطوير 
لمناهج هو اقتصار ها على جانب واحد من مكونات المتهج, 

ومن جاتب آخر فان المنهج з‏ بالمجتمع بكل قطاعاته اجتماعية و اقتصادية 
وسياسبة وفلسفية وموثراتها النفسية؛ Lal y‏ المدرسة والمدرس وللتلميذ فهي الأخرى 
تتعامل مباشرة مع المنهج. و عليه قان التطوير الشامل هو الذي يأخذ في الاعتيار 
هذه المؤئرات (المجتمعء المدرسة؛ للمدرس. {аЙ‏ بجانب تطوير عتاصر المتچج. 
ويمكن التعبير عن شمولية تطوير المتافج بالشكل الأني:- 





شكل (۱۸): А‏ الشامل للمناهج 


إن عملية تطوير المنهج إذا لبست مجرد توليف أهداف جديدة أو تحديد طرق 
تدريس لو مواد تعليمية مبتكرة. بل نها عملية شاملة لكل عا يؤثر في تعلم للتلمبذ 
ويتأثر به فيي تشمل دراسة الأهداف العامة للمجتمع في ضوء الأبعاد الاقتصادية 
والاجتماعية والثقافية والفلسفية التي يتأثر بهاء ثم تحديد اهداف المنهج في ضوه 
ذلك ويليه إعداد كتب للتلميذ والمعلم بما تشمله من أهداف خاصة بالدروس 
ومحتوى وطرق ووسائل و سالیب تقوبمء ثم يئوج کل ذلك يتدريب المدرسین 
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و الموجيين و لمنبرین؛ وتحنید دور كل هنهم في لمتهج العطور؛ یمعنی أن تطویر 
المنهج بجب أن يبدأ من لمجتمم ویمر بالعملية التعليمية дәм ШІ‏ وينتهي بتحقیق 
اهد اب калъа)‏ 

ومن الملاحظ أن لقكر التربوي الخاص بتطوير المتاهج تحسن كرا في 
العشرين سنة الأخيرة؛ حیث حدد فو لان" )1991 (Fullan,‏ ثلاثة مجالات ينيغي 
أن تتضمنها عملية تطوير المناهج هي المواد التعليمية. ومعتق دات النساس. 
و سلو كبائهمء وبالرغم من أن هذه المجالات الا نيدو جامعة شاملة غير أنها تمل 
مجالين لم یلفهما التطوير المنهجي من قبل و هما معتقدات الناس وسلوكياتهم. و هذا 
يؤكد ضرور ة ارتباط تطوير المنهج بالأطر الاجنساحية والثقافية والقلسفية الكائنة 
في لمجنمع: فاشباع الحاجات الشخصية للمتعلسين؛ وحل المشسكلات الراهنة 
المجتمم. و فقتراح حلول للمشكلات للمتوقعة جد ما أمور ندخل في الإطار لشامل 
لنطوير аш‏ 


-А‏ تخامل التطرير: 
ان أحدا لا بنكر أن انفرد بتعامل مع المشکلات اليومية بشکل كلي تكاملي لا 
بفصل في ذلك بين علوم أو ЫЙ жа‏ ولا بين ثاربخ أو ریاضیات وعليه يجب أن 
يقوم تطوير المناهج علي أساس من التكامل بين فروع المعرفة الاتسانية» ويأخذ 
التكامل أكثر من أسلوب. وناملن أن تتوافر جميعها في المناهج المطورة للقرن 
الواحد والعشرين. 
(أ) التكامل بين موضوعات المادة الواحدة؛ ويعني الربط للرلسي المتدرج 
بحيث يكون كل موضوع ساسا لما بعده. 
(ب) التكامل بين المواد الدراسية المختلفه: بمععنى الدمج لام بين 
موضوعات القراءة و АЛА‏ مع مبادی الحساب و العلوم؛ وثلك بوضعيا 


تحت محاور رئبسية يتضسن كل محور مجموعة معارف متتو عة 
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ولكنها متتاغمة يخدم بعضها الاخر؛ وقد يصلح هذا الاسترب في 
مناهج للصفوف للدنيا من المرحلة الابتدائية. 

(ج) التكامل بين مجالات دراسية مختلفة؛ بمعنی أن يوضع في كل مادة ما 
يفيد في دراستها من المواد الأخری؛ فقي الجغرافيا تستخدم مثلاً يعض 
تطبيقات ЫЙ‏ اهر للطبيعية من مجال العلومء وفي العلوم تستخدم مبادین 
الریاضیات: وفي القراءة موضوعات علمية ...إلخ. وقد بصلح هذا 
الأساوب للصفوف Шы‏ من المرحلة الابتدائية -إذا صعب اتيا الدمح 
للتام فيها- ويصئح كذلك للمرحلة الاعدانية. 

)2( الربط الأفقي الجزئي؛ بمعنى أن تحتوي كل مادة على يعض المفاهيم 
العامة والني تشترك فيها مع بعض al gall‏ الأخرى. ففي الكيمياء مثلا 
يدرس الطالب التفاعلات الكيميائية والطافة اللازمة نها أو الناتجسة 
منهاء وقي الوقت نسه يدرس في الفيزياء تحولات الطاقة من صورة 
إلى أخرى. وقد يصلح هذا الاسلوب في مناهج للمرحلة الثانوية. 

5- التعاون في التطوير: 

إن للشمولية والتكامل في تطوير المناهج يتطلبان بالضرورة تصاون الجهود 
وتضافرهاء 18 كان خيراء لمناهج لهم الدور الأساسي في عملية تطوير المنهج 
فان أراء المدرسين والموجهبن قد تضيف كثيرا في هذه العلميةء وكذلك للقرار 
لسياسي أثره الفعال على توجهات للمناهج. وفثات المجتمع الأخرى تفيد فسي 
تطوير المناهج بقدر عا تزثر مجالات حملهم من اجتماع و اقتصاد وفلسفة في هذه 
العمئية. 


إن اشتراك الذين تربطهم المناهج -يمقهومها الو اسع- بصلة وبأوزان تتناسب 
مع مدى تأثير كل منهم على المنهج يثري عملية تطوير المناهج ويحقق تسمولها 
وتكاملهاء وأما دور كل من هؤلاء في للتطوير قيحدد مداه وأسئوبه البحث العلمي؛ 
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فالمدرس مثلا لم يعد مجرد منفذ للمنهج؛ فقد توجهت كثير من الدول (بریطانیا 
سئلا) إلى الترکیز على دور المدرسين في عملية تطوبر المنهج؛ وذلك عن طربة: 
لقاءات مخططي المناهج معهم Lad‏ يسسى و ادي لمعلمين". (لنظر: & Tanner‏ 
(Таппег, 1980‏ 


إن عمل المدرس مع المئهج بدون مشاركة في یناه أو تطويره پشبه دور 
العامل في المصتم إذا توقفت منه ай б АА‏ هو الآخرء والاتجاهات الحديئة في 
تطوير المناهج تنادي بأن يكون المدرس "مهندس Фаш.‏ حتى يكون قادرا علسی 
التعامل معيا في АЙ gil‏ بسهولة ويسر. 

و آما التلمبذ والموجه فلا تقل أهمية دورهما عن دور المدرسء فدراسة 
مشكلات АЙ‏ واهتدامائه يمشل آسس عريضة لتطوير المنیج؛ وکذلك الموجه 
-يصفته المشرف المباشر على تتفيد المنهج- .+ من الخبرة والمهارة ما یجصل 
اشتراكه في عملية تطوير المتهج ضرورة وئيس Лал:‏ 

۰- استمر ارية التطوير: | 

إن عملية تطویر المنهج كما رأيتا سابقا- Ьа д‏ بمجالات وعواملن كثيرة 
وهذه العوامل جمیعها في تغير وتطور مستمر з‏ ويقتضي نلك أن نکون عملية 
التطویر مستمرة بحیث تراجم من حين إلى آخر ЕШШ‏ مع التطورلت للحادثة في 
نلك العو امل. فالمعرقة للعلمية و التريوية تتجدده وظروف المجنمم ونو عية مشکلاته 
تتغیر ء و لبحوت العلسية Азы АЙ‏ نفدم الجديد كل يوم من طرق ووسائل ونظر یات 
نفسية ...للخ. لكل ذلك يجب ألا تتوفف عملية ثطویر المنهج عند حد معین+ ولکن 
بنيغي أن تكون عملبة المتابعة مستمرة وبالتالي يستمر التجديد والتطوبر في المنهج. 
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مراحل التطویر المعاصر للمناهج وخطواته 
في ضوء اسس التطوير المعاصر للمناهج ر السابق تاولها يمكن تحديد 
ست مراحل رئيسية تسیر وفقا لها عملية النطویر ؛ وهده هي: 


۱- الاعداد و Ар‏ ۳- التخطيط. 
۳- للتجريب و التعديل. -٤‏ تتربب المدرسين والموجهين. 
=й‏ ااننفید ‏ ^- المتابعة و التقویم. 


المرحلة الأولى: الاعداد والتهینه : 
وتتضمن هذه المرحئة خطوتين هما: 
١‏ - الثهيئة للتطوهر: 
وهذه خطرة أولية تختص بتهينة أفراد المجتمع لتقبل التجديد في المنهج؛ وبث 
الشعور мый‏ بحاجة للمناهج إلى تطويرء وفي فده لمرحلة ينبغي التركيز علي 
الأمور ALN‏ - 
- تحديد أوجه القصور الموجودة بالمناهج للكائنةء وتأثيرها السلبي على 
حياة الناس مستقيلا. 
- تحديد الجوانب الرئيسية للتغيير للمر غوب فيه قي ضوم تانج الأيحاث. 
- تحديد أهمية التطوير والتجديد في المنهج. 
- تحديد عالقة التطوير بنقدم المجتمع؛ وكتلك التعبرات АЛАЛ‏ في 
المجتمع وفي ЫАЛ‏ والثقافة والتكنولوجيا والتي تفرض علينا أن نعيد 
ЛШ‏ في أغراض للمدرسة ونظمها. 
- الاعائن عن الأمور السابقة بشكل مكثف عن طريق وسانل الإعسلام 
المختلفد؛ icy‏ الندوات للعامة لتوجيه ШШ‏ الناس وإثازرة حماسهم 
للتجديدء وثعريفهم بمعنى التطوير وأدوار كل من أولياء الأمور والتالاميذ 
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و المدرسین تجاه عملية التطویر ۰ وتوضیح أهمية المنهج الجدید في نتشنة 
شباب للیوم و |عداذ هم لعالم الغد. 


р -۲‏ اس امگانات البينة المجلية و а-а.‏ 
وفي هذه الخطوة يتم حصر المتاح سن إمكانات وأجهزة وظروف بيئية لخدمة 
المنيج المطورء فالمنهج التاجح يجعل АЫЛ‏ معملاً له حيث فد تثوافر فيها: 
- بعض المواد التعليمية من نباتات وحيوانات وآثار ...إلخ. 
- بعض الوسائل Арада‏ أو خاماتها الأولية التي تسهل على للسترس 
الحصول على الوسائل أو تصنیعها. 
- بعض الأماكن التي تصلح لثر جلات للعلمية المفيدة. 
- بعض لمصانم أو المزارغ أو المشروعات الني تخدم تدريس المنهج 
عن طريق الخیرات المباشرة. 
المرحلة الثانية: التخطيط: „ 
وتعد هذه للمرحلة لب العمل العلمي في تطوير المناهج؛ حيث Самай‏ 
الخطوات PLY)‏ 
۱- تحديد الا هداف العامة للسجتعم: 
إن المدرسة -كما سيق القول- وسيلة لتقم المجتمع؛ لذلك فمن الضروري أن 
ينبئق تطویر المناهج jal‏ لسية من آهدلف ومشکلات وأمال المجتمع: وقد تكون 
مهمة تحديد الأهداف العامة للمجتمع عملية معقدة؛ حیث تحتاج إلى دراسة أراء 
جميع قطاعات المجتمع: ولكنه لیس من المستحيل تكليف فريق من الباحثين في كل 
قطاع al‏ لسته نر اسة علميةء у‏ تحدبد مشکانته وظروفه وتطلعاته المستقبلية؛ وتحدد 
Алї‏ حسن؛ 1۹۸۹ء ص ۲۲۰ بعش الأهداف العامة للمجتمع فيما يأتي: - 
- تكرين المو اطن الصالح. 
- نحقیق النمو الشامل السنکامل للفرد. 
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— تحقیق الكفاية الإنتاجية. 
- تحقیق المبادئ الديموقراطية وإرساء قواعدها. 
تكوين الراي العام المسنتير. 

و هذه ليست كل ما یسعی АШ‏ المجتمع المعاصر؛ ولكنها خط وط عريضة 
تساعد كثيراً في توجيه الباحثين إلى تحديد أكثر دقة وتفسیلا لأهداف المجتمع. 


ИРЕ عن المواطن‎ la pla عن مشکلات المجتمع الراهنة فلا یخفی‎ Ud, 
حبث أصبحت هناك مشكلات ملحة تعوق النتمية في المجتمع المصري مثلا؛ ومنها‎ 
وزيادة السکان؛ وقلة دخل الفرد نثيجة لتقص الإنتاج»‎ аЙ مشكلة ارتفاع نسبة‎ 
Чы. ومشكلات البطالة؛ و الكسل» والإهمال الإداري والوظيفي‎ 

ومن المهام التي ينبغي العناية بها في هذه الخطوة وضع تصور مستقبلي 
واضح عن حاجات المجتمع ومشكلاته المتوقعة لنترة طويلة من الزمنء فالتخطيط 
الجيد لا بفتصر على ما ينيغي عمله في الحاضرء ولكنه تجدید مسالم الطريق 

۲- تحديد الأهداف العامة العنهح : 

يتم في هذه الخطوة تحديد الاهدلف التريوية العامة لكل مرحلة تعليمية؛ والتي 
تشكل في مجمو عها الأهداف العامة للمنهج (راجع معنى الهدف العام في القصل 
الثاني من الباب الأول). وتتضمن هذه الأهداف ما ترمي المناهج المطورة للىي 
تحقيقه؛ سواء ما كان منها أهداف للمتهج الحالي أو آهداف جديدة تماما. 

وتحديد الأهداف أمر ضروري في عملية تطوير المناهج؛ حيث نوجه بقية 
مراحل وخطوات التطويرء بل إن بقية خطو لت التطوير ينطلق أساسا من الأهداف 
العامة للمنهجء و غنى عن hull‏ أن هذه الأهداف يجب أن: - 

- تحقق في مجمو عها أهداف المجتمع. 
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- تتناسب آهداف المنهج في كل مر Ais‏ تعليمية سم مسئویات نمو التلامیذ. 

Gul -‏ وتتوافق معا ولا تتناقص. 

- تكون ممكنة لتحفیق على ضوء إمكاتات المدارس. 

۳- تحديد الا هداف العامة لكل مقرر : 

لكل مقرر دراسي طبيعته الخاصة؛ ويشارك بجز ء في تحقيق آه داف 

المنهح وبلتالي أهداف المجتمع؛ تنلك كان من куу май‏ تحديد آهداف كل مقرر 
بحیث تکون در جمة حقيقية لاهداف المنهج؛ رثرنبط كذلك بطبيمة كل مرحلة 
تعليمية؛ وتکون لاء مساعدة لإتمام الخطو ات التالبة للتطویر . 

۶- اعداد کناب التلمید - 

إن للکتاب المدرسي سمهما كان شتله أو حجمه لساس ضروري 

لتو حبد ما يتم ندريسه في كل مقرر. ومع ذلك فلا بتيفي أن يكون هو کسل شيء؛ 
حیث الحاجة ضرورية لمطالعة كت آخري لتحقيق اهداف كثيرة من بینها إتماء 
حب الاستطاد ge‏ عند للتلاميذء وتوسيع دائرة معلومانهم: وتتلخص الخطو لت للتنفيثية 
عداد کتاب التلمیذ فیما يأني: - 

| - تحدید الأهداف التعيمية للمقرر: 

من المعروف أن كل عمل يوجه نحو تحقيق أهداف معيتةء و علیه فإن خطوة 
تحديد الأهداف التعليمية تعد ضرورية لاعدلد کناب جديدء ثم تسم هذه الأهداف إلى 
مجمو عاث بيني على أساسها محئويات لدروس: بل وطرق عرضهاء ویفضل أن 
pbs‏ الأهداف للتعليمية بشكل سلوكي محند. 

ب- تحديد للمحتو ی والألشطة والوسائل: 

في ضوء الاهداف العامة والتعليمية لكل مقرر يمكن تحديد рака‏ هذا 
المقررء وكذلك الأنشطة والوسائل للني نعین على فهم التلاميذ للمحتوى: إضافة إلى 
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الراب الرابع 


تحقيقها الأهداف ذات طبيعة مهارية. وقي هذه الخطوة يجب للتركيز على كل مسن 

الأتشطة العامة و الأنشطة المثوافرة في بيثة كل مدرسة؛ حيث الاستفادة من دراسة 
إمكانات للبيئة التي تمت في مرحلة الإعداد للتطرير . 

وتحديد المحتوى والأنشطة والوسائل لا يبدأ دائما من яшай‏ ولكن بسر شد 

مخططوا المناهج عادة بالمحتويات والأنشطة والوسائل المعمول بها قبل التطوير. 
وأهم ما ينيغي التركيز عليه في هذه الخطوة هو: - 

Dal -‏ المعلومات التي ثبت عدم صحتها يأخرى صحيحة. 
ыис Р‏ الأنشطة و الو سائل ‚Аш‏ و اصضافد л]‏ وو بائ أخرى حدبتك. 


ы ШШ] -‏ التقدم المعر قي و التکلولو جي في جميع لأسچالات. 


ج- تحديد أسئلة التقويم : 

من لمعزوف أن عملية الثقريم توجه عمل التلمية وللمدرس؛ وتلعب دورا 
أساسيا في توجیه انتباههما إلى ما يتبغي التركيز عليه من سلوكيات معرفية أو 
مهارية لو مشاعر وجدانية؛ وتحن نرى أن أسئلة التقويم -سواء في متن الكت اب 
أو في الامتحانات- نمثل baila‏ قویا جدا «ЫЗАР‏ للجيد من قبل التلميذ وجميع 
المسئولین عن العملية التربوية؛ حيث إن مستوى لذاء التلاميذ يعد أحد مقاييس أداء 
المدرس و المدرسة؛ بل ويشغل المسئولين قي الإدارة التعليمبة. 

وتو جه النظر هنا إلى أن عناية علماء التربية اتجهت حديثا إلى أساليب تقويم 
أكثر аш‏ وتركز على قياس عمليات التفكير مئل الأسئلة المفتوحة التي تحتمل 
أكثر من إجابة صحيحة وتساعد في إنماء قدرات التفكير التباعدي ISA‏ ومع 
ذلك فان уай‏ ع في مستويات الأسئلة (من تذكر إلى فهم وتطبيق إلى أسئلة حل 
مشكلات وتقكير) وفي أنواعها (من مقال إلى تكملة الي اختبار من متعدد) أمر 
مر غوب فيه لبناء شخصية التلميذ بشكل متكامل ومتوازن. فلا يبحفظ التلميذ 
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المعلومات دون قيعها وتطبیفها: ولا بطالب بعملیات تفكير علیا حول معلوسات 
معينة دون معرفة أساسیاتها. 

د - تنظیم العحتوی: 

یقصد р узай „Ази‏ هنا ترتيب المعلوماث و الخبرات والأنشطة الوسائل 
АШАП,‏ بشکل چید؛ يتوافر له شروط أساسية آشمها: - 


ЫШ‏ ج من السهل إلى الصعب: ومن المحسوس إلى لمجرد؛ ومن 
الیسیط إلى المعقد. 

جعل التلميذ إيجابيا نشطا أثناء التعلم. ويقتضي ذلك الا تقدم السطلو مات 
جاهزة للتلمية؛ ولكن تثرك له تساؤلات بصاول الإجاية نها 
بنفسه أو بمساعدة مدرسهء فيكون منشغلا قي معظم وقته. 

ألا تقدم الأنشطة أو التجارب جاهزة؛ ويكفي تقديم نوع التشاط وأدواته نم 
بترك للتلميد الوصول إلى المشاهدة والاستتتاح بتفسه ویتوجیه من 
المدرس. 

أن يزيل كل درس بمجموعة من الأسثلة المفتوحة للتي تحتمل أكثر من 
إجابة صحيحةء وكذلك أسئلة تركز على التفكير الخياليء فكل ذلك يثير 
التفكير الابتكاري في التلاميذ وينمي قدرات عقلية عليا. 

أن تتکامل معلوماث الدرس للواحد؛ وكتلك معلومات كل مجموعة 
متقاربة من اتروس. 


والحق نقول.. أنه بالتمعن في الننظيمات المختلفة للمناهج -السابق 
استعر اضها في هذا ISU‏ قد لا يفي تنظيم معين بكل вда‏ المتطلبات! لذلك يمكن 
للجمع بين مميزاتها مع للترکیز علي الترابط للرأسي والاققي للمعلومات. 
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їз! >‏ كتاب المعلم: 

يعد GUS‏ المعلم دليلاً ومرشدا Lage‏ جدا في للتدربس؛ حيث إن البحث العلمي 
يقدم كثيرا من الحقائق المتجددة والتي يصعب على المدرس ملاحقتهاء ل ذلك فان 
كتاب المعلم يعد وسيلة سريعة ومرجعا مبسطا تتسهیل مهمة للمدرس في ضوه 
نتائج الأبحاث. ویتتاول كتاب للمعلم تقس الدروس للمقررة على التلامیذ بحيث يقدم 


لكل درس ها بلتي: 
+ آهداف الدرس: تصاخ سلوكيا لتحدد بدفة كم السلوك المثوقم ونوعه من التلاميذ 
بعد در ое Ш А]‏ 


- طريقة (طرق) التدريس للمناسية لموضوع الدرس: مع شرط مبسط لكيفية 
التدريس باستخدامهاء وها بتيفي أن تحققه الطربقة من أهداف أخرى بجانب 
التحصيل الدراسي. فمن المعروف أن كثيرا من الطرق للحديثة في التدريس تفيد 
في إتماء بعض القدرات أو المهارات أو الجوانب الوجدانية بجانب تحصيل 
المعلومات. 
الوسائل والأنشطة المناسية للدرس: وتوضيح كيفية اس تخدامهاء والبدائل 
للمناسية في حالة عنم ЛА Яй‏ 
АШ) ٠‏ مقترحة : لتقويم مدى تحقق أهداف الدرس؛ ويتبغسي أن تكون أسئلة 
التقويم бе. уйа‏ حتى تساعد المدرس في تشخيص. فهم تلاميذه للدرس. 
المرحنة الثالثة: التجريب والتعديل: 
في هذه المرحلة يتم اختيار مجموعة من المدارس لتجريب المنهج المطور 
بها وينبغي مراعاة ما بلتي: - 
- أن نکون عينة المدارس Ал»‏ لجميع المدارس؛ ويجب أن تخشسار هذه 
العينة بطريقة عشوائية طبقية؛ بحيث يتم اخثيار مدارس من كل منطقة 
بطريقة عشوائية بنسبة العدد الكلي للمدارس بها. 
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- يجب أن يقوم باحثون مدربون بنجریب المنهج المطور. 
- في Ghee oll‏ التجربب تسجل للمشکلات وأوجه القصور التي قد تقابل 
ул]!‏ بين . 
- يتم في نهاية عملية انجریب تعديل ما يرى فریق التجريب تعتیله؛ سواء 
في المحتوى أو تنظیمه لو غير ذلك. 
المرحلة الرابعة: تدريب المدر سین والموجهين: 
بعد تجريب المنهج المطور وثعديله يقوم فريق التجريب الذي نزل المذلرس 
وقام بلندریس الفعلي للمنهج المطور بندریب المدرسين والموجهين قي دورات 
تخصص لذلك على مستوى المناطق التعليمية. والجدير بالتكر أن تدريب الموجهين 
لا يقل أهمية عن ندريب المدرسين لأن الموجهين لهم تأثير میاشر على سير العملية 
التعليمية للتريوية في الواقع العيداني. 
المرحلة الخامسة: التنفيد: 
وفيها يعمم المنهج المطور علي للمدارس للتدريس الفعلي: ویتوقف نجاح 
تنفيد المنهج على عوامل عديدة منها: - 
- توفير الوسائل والأنوات و الأجهزة التعليمية. 
- توفير الجو المدرسي الذي يكون فيه عمل المدرس داخل لفصل 
وإخلاصه فيه هو المحك الرئيسي للحكم عليه. 
المرحلة السائسة: المتابعة والتقويم: 
إن عملية تطوير المنهج سکما أوضحنا سابقا- لا تقف عند حد معين ولكنها 
مستمرة دون نهاية؛ وعليه فالمنهج بحاجة دائمة إلى متابعة وتقويم شامل؛ حتی إن 
بعض الدول تنشئ إدارات خاصة بمتایعه المنهج تقوم بوضع الأختبارات وإعداد 
القوى العاملة من خبراء في تطوير المتاهج وعشرفين ومدرسین ليكونوا عدتها 
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ووسائلها في تشخيص نوادي القوة والضعف في المنهج الدراسي من أجل تحسينه 
لما lial‏ الأمر من أهمية قصوی وارئياط تام بتطور الأمم وتقدمها. 


rr 


)?2 (جم 


вайа ; اتعصاد‎ mw ی‎ аа 


А‏ از atl‏ محمد عضا (۱۹۹۱): نحو تصور ليناء relied‏ الجمعبة الصريذ 
сабаш‏ وطرق التدریس. المؤئمر الثالث؛. ЬАМ‏ الثائي. 
هن 0 5 5 — £58 

л] -۲‏ إبراهيم Шла‏ (۱۹۸۸): التدربس الفردي؛ النطرية و التطبیق. 
المتصيور 3؛ دار الو we li‏ 

мм) -۳‏ إبراهيم فتدیل (۱۹۹۰): دلبل الطالب المعلم في التربية العلمية: 

| گفر الشيخ. مطبعة الشرفاوي. 

да] > 1‏ ابر اهیم قنديل (۱۹۹۲): التدريس الابتكاري. لمتصور ه: دار الوفاء. 

а‏ أحمد ЇЙ „шз‏ (۱۹۹۰): تملاج المتهج مسارات ДЫШ‏ و التطوير". 
دز اسات في المناهج وطرق التدريس. العدد للسابم؛ ص .15-١‏ 

А‏ احمد حسين اللقاتي (+۱۹۹): 'المنهج: الأسسء المكونات» ЛААХ‏ طا. 
الشذاهرة: عالم الكتب. 

шм] -¥‏ خليل وأخرون (۱۹۸۸): أسس بناء وتنظيمات المناهج المدرسية. 

۱ ال هر 15 موسسة روز الیوسف ANE М ора)‏ 

—А‏ أحمد خيري ۰ عم» سعد يس زكي ЗАА)‏ اتدريس pla аЛ‏ 275 دار 
اب حضة للعربية. 

шз] -5‏ عبد الرحمن عبسی (۱۹۷۲): في اصول قتربية وتاریخها. ط1. 
الرياض: دار اللراء. 

۰ - أحمد كامل الرشيدي (ЗААЛ)‏ "لتعلیم الابتداني وتحديات للقرن ال ۲۱ في 
الوطن العربي: براسة ميدانية". مجلة كلية التربية بأسو ان. العند 
الحادي уш‏ صن ه - ۱۶ 

Лы أمينة أحمد حسن (۱۹۸۹): "لاهداف العامة للتربية و القاق الغائبة في‎ “١ 
وتطوير المذاهج". الجمعية للمصيرية للمناهج وطرق التدريس.‎ 
,۳۸ - ۱5 المزتمر الأولء المجلد الأول؛ ص‎ 

7 للجهاز المركزي للكتب الجامعية و لمدرسية والوسائل التعليمية лал)‏ - 
6 العلرم لصف لثامن من للتعليم الأساسيء القاهرة: 
الهيئة العامة لشئون المطابع الأميرية. 

۳ للبمردلش سرحان. منیر كامل (АЯУ)‏ للمناهج؛ ط ۲ للقاهرة. 

—it‏ النمر داش عبد للمجيد سر خان АМА? AYY)‏ المعاصر 55 ط ۳۲. الكو يت: 
مكثبة الفلاح. 
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5- بو شامب. ج. (تأليف)ء ممدوح سليمان وآخرون (ترجمة) (۱۹۸۷): نظرية 
المنهج'. القاهرة: الدار العربية للنشر والتوزيع. 

۷- تمام إسماعيل да‏ (۱۹۹۶): “نظام مقترح امتاهج العلوم بمرحلة التعليم 
الأساسي بجمهورية مصر العربیة". كلية التربية جامعة المنياء 
مجلة البحث في التربية و تلم te йй‏ پولیو ۶ + هصن 
سلج wer‏ 

۸- جاك ديلور وأخرون (تالیف): جابر عبد الحميد جابر (تعریب) )044( 
„ш‏ ذلك الکنز الکامن - نقریر اللجئة للدولية ثلتربية للفرن 
الحادي و العشرين + لقادر ج: دار النهضة аЙ‏ بیه. 
الذاهرة: Шш.‏ الكتب. 

۰- حلمي أحمد الوكيل: محمد لین المقتي (۱۹۸۲): سس «бы‏ المناهج 
و نتظیماتها. القاهرة: مطبعة حسان, 

۱- حمدي خميس Ҳале)‏ طرق تدريس للقنون لذوز المعلعين و المعطلمات 
العامة. ط؟, للقاهرة: دار التنوة الجديدة. 

۲- خلیل ميخائيل معوض (۱۹۸۳): سيكولوجية النمو؛ الطفولة و المر АЗА‏ 
الاسکندر یة: دار القکر الجامعي. 

۳- رجب سید الميهي (۱۹۹۳: Ыш‏ العلمية المر تبطة بأبعاد АДАМ‏ بين 
العلم و لتکنولوجیا والمجتمع في е ра‏ حاجات طلاب للمرحلة 
للثانوية". لجمعية المصرية للمداهج وطرق УАЙ оз ЫШ]‏ 
العلمي لخامس: نحو تعلیم نانوي дїй | „дй‏ 5 الجامعة 
المالية بعديئة ‚ш‏ ۲ — 8 اغسطس ۹4۳ 
صل 1۱۰۱-۱۰۸۱ 

4" رمضان عبد الحميد الطنطاوي ААГ (NARS)‏ برامج العلوم АШ)‏ 
بالمر АҺ,‏ الثانوية بالسعودية في تئمية فهم الطانب للقضایا 
المعاصرة ذلت МАЙ, АШАЙ‏ والتقنية و للمجتمع وتئمية اتجهاتهم 
уз‏ دراسة العلوم والتقنية". مجلة МЕ‏ التربية جامعة 
май аы узышлый‏ ا "ص 115 = Ча‏ 

۵- سمید بامشموس و آخرون (۱۹۸۵): للتقويم التربوي؛ ط ۰۲ للریاض: دار 


افیصل الثقافبة. 
5 صالح عبد العزيز )1497( لثتربية وطرق التدریس. الفاهرة: دار 
المعارف. 
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ae - ¥‏ الحلیم للجئذي (۱۹۸4): القر ان والمنهج „ААЙ‏ الس‌اصر . القاهرة: دار 


+ 
8- عبد الرحمن النحلاتوي ЧАТ)‏ أصول التربية الإسلامية و سالیبها: ط۲. 
نعشق: دار ‚ай‏ 


1 عبد الرحمن حسن الإبراهيمء طاهر محمد عبد للرزلق (YAS)‏ تصمیم 
gall‏ وتطویر ها: تمادج و تطبيقات. 5А‏ دار النيسة 
العربية. 

۰ عبد السلام مصطفى عبد السلام (۱۹۹۸): 'تصميم الأنشطة العلمية یکتب 
العلوم في المرحلة الایندانیه: دراسة تحليلية نقدية". مجلة التربية 
العلمية. السجلد الأول؛ العدد الأول ص ۲۳ - ۱۳۶ 

۱- عبد الغني عبد гї}‏ محمد للنوري )0447( "لتخطبط لتطریر المتاهج 
وأهميته في ЖАЙ АШ ы‏ لتخطيط النتمية التريرية وكيفية 
الاستفاد من أسلوب تحليل النظم في عمليات التخطيط". قطر: 
سجلة oa аА р‏ ۱۰۰ صن « با - 1۲۷ 

1- عبد الفتاح أحمد لشانلي وآخرون (۱۹۹۹ — :)٠٠١‏ العلوم والمعرقةه 
الصف لخامس الابتداني» pl ылай‏ لسي ogni‏ عع 
وزارة للترببة والتعليمء قطاع للکنب؛ ص А‏ ۳۱. 

۲۳ عبد لللطيف فؤاد (7؟19١):‏ المناهج؛ أسسها ونتظیمائها وتقويم Tle tha Д‏ 
القاهرة: مکتبة معير. 

4 *- عبد المجيد نشواني (45؟ :)١‏ علم النفس, eg og A‏ ط۲. عمان: دار للفرقان. 

a] уш العلوم‎ саа \б ил] المذنعم حسن ۱۱ ۱): "در اسة تعليلية‎ ax. ѓе 
glial بين‎ ЕШ АРС ات العربية المتحذة في ضوع‎ ДАУ 
وطرق‎ АШАЙ ولمجتمم. الجمعية لبصرية‎ bn gl stl, 
لتریس. لمزتمر العلمي الثالث؛ ری مستقبلية للمناهج في‎ 
العربي؛ الميلد لثالت. الاسکندرية 4 - ۸ أغسطس‎ cys gl 
ле 

-١‏ عبد ملعم محي الدين عبد المنعم (۱۹۹۵): "لقیم الستضمنة في منهج القغة 
العريية للمرحلة АШЫП‏ قي ضوء МВ‏ التربية العمائية: 
دراسة تحلبلیة"- جامعة المسصورة: مجلة كلب التربيةء шай‏ ۰۲۷ 
ص THA = TAY‏ 

۷ عفث الطناوتي؛ فوزي الشربيني (۱۹۹۸): ЧЕ‏ برنامج مقترح في التربية 
АДЫ‏ لطلاب كليات التربية بأسلوب التعلم الذاتي في تنمیة 
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لو عي البيني و الاتجاهات للبيئية". مجلة التربية العلميةء المجلد 
الأولء للعند ol‏ + صن ۲۳ - VA‏ 

۸- على أحمد مدکور (۱۹۸۷): منهج التربية الإسلامية؛ أصوله وتطییقانه: مط۱. 

۹- فزاد البهي للسيد إد. ت): الأسس للنفسية للنموء من الطفولة إلى الشيخوخة. 
الفاهر ة؛ دار الفكر العربي. 1 

٠‏ - فؤاد سليمان قلادة (лауа)‏ شاسیات المناهج في „ый‏ التظامي و تعليم 
الكبار uy).‏ )24 دار المطبو عات الجديدة. 

۱- فؤاد سليعان قلادة (۱۹۷۹): الاهداف للتربوية وتقطیط ونتریس المناهج. 
الإسكتدرية: دار لمطبو عات الجديدة. 

1 - فایز مراد مينا [۱۹۸۹): سیاسات مقترحة لتطویر ناهج لتعلیم في усал‏ 
في ضوء Gan‏ الاحتياجات المستقبلية. الجمعية المصرية 
للمناهج وطرق للتدريسء бз‏ الأولء المجلد الأول» 
ш‏ ۳۹ہ 4 ۵. 

*4- فتحي بوسف مبارك (۱۹۸۲): الاسلوب التكاملي في بناه لمتاهج". القاهرة: 
داز المعارف. 

۶ :- كمال عبد للحميد زیتون (۱۹۹۱): متظور مطمي للعلوم للقضايا المر تبطة 
بالعتم و للتكنولوجيا و المجتمع". لجمعية المصيرية المناهج وطرق 
للتدريسء المؤئمر للعلمي الثالتء ری مسققبلية للمناهج في 
لوطن العربيء المجلد لتاني. الإسكندرية ۸-۶ اخسطس 
01 هس 14۹ - МТУ‏ 

- محمد أيو الفتوح (VAAN)‏ 'تقويم الأسئقة المتضمنة في كتابي العلوم للصفين 
رايع للخامس بالحلقة الأولى من التعلبم ala al п‏ 
раа)‏ 5 للتفويم لتريوي. лай Ө ай‏ الخاعس: 
ص۱۷۹ - АА‏ 

1- محمد جسن المرسي وآخرون (۱۹۹۷): تقويم قصص الأطفال المترجمة 
على ضوء متطلبات الو عي „ЁШ‏ للطفل لمصري . مجلة كلية 
التربية ДЫ‏ قاز بو لعند TA‏ ص ۳۳۵ - TAY‏ 

۷ - محمد صابر سلیم (144A)‏ "أضواء على تطوير مناهج للطوم للتعلیم 
العام في لنول العربية". الجمعية المصرية Аы ll‏ العلميةء مجله 
التربية العلمية. المجلد الأول العدد فثائي» س ۱ - 18. 
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۸- محمود عبد الرازق شفشق وآخرون (۱۹۸۹): المدرسة الابتدائية أنماطها 
الأساسية واتجاهاتها المعاصرة. الكويت: دار للقلم. 

*- محي للدين bg)‏ عبد الرحمن عنس (۱۹۸4): أساسيات علم النفس التربوي. 
نيويورك: جون و اپلي للكتب العربية. 

۰- مدحت أحمد الثمر (۱۹۹۱): "هدی تتاول مقررات العلوم الطبيعية بالتعليم 
العام للفضايا ذلث Аар)‏ بالعلم و pS‏ لو “ых‏ الجمعية للمصر ید 
للمنامج وطرق التدريسء المؤتمر العلمي الثالث. رزی مستقيلية 
للناهج في الوطن العريي: المجلد А - % Аз уше Л МШШ‏ 
آخسطس؛ صن ۱۰۱۵ - ۱۰۸۲ 

Л шй. чал ۱‏ حمن ар‏ )144%( در 41 قر يمره لمناهج Ма‏ ح аца‏ 
المطورة من وجهة نظر الطلاب و لطالیات". كلية التربية جامعة 
المنوقیه: مجلة للبحوث النفسية ولتريوية» العدد اللول. السذة 
„ш all‏ ی СА ТА‏ 

۲- و هیب سمعان؛ رشدي :)١3199( cap‏ دراسات في المناهح. القاهرة: مكتية 
الأنجلو لامصریة. 

ТРЕ, ۱ الحميد جاير [ ۱۹۸۱ المتأهج‎ К يحي ڪامد لك آم + جاير‎ TOF 
تخطيطهاء تقويمها. ط”. القاهرة: دار النهضة العربية.‎ 

4 يسري „де „аде‏ محمد (۱۹۹۸): عدی تتاول cp sine‏ كثب asad‏ 
للمدرسية بالمرحلة الإعدادية لعمليات الاستقصاء'. مجلة للتريية 
العلمية؛ للمجلد الأول العند الأول. ص ۱۹۳ - 1۸۱ 

"ей‏ يو н‏ علي الحجري. إيراهيم ااقصاصن ЖГ SQV TAY}‏ في بر jal gal‏ بيك 
البيئية بالمناهج التعليمية في Муз‏ قطر". قطر: مجلة йы‏ 
Май‏ ۱۲۱ ضن ۲ - 1۰71 

55 Айитїшєй, С. 5. (1994); “What 13 STS Science Teaching? In: JSolomen 

& С. Aikenhead {ede} STS Education: International 

Perspectives in Reform. New York: Teacher College Press, 

РР. 47—59, 

57- Aikenhead, С. 5. & Ryan, А. С. (1992): “The Development of a New 
Instrument: “Views on Science —Technology— Society 
(VOSTS)". Science Education, Yol 76, РР.477- 493. 

SR Alexander, Т. (1971): “Synectics: Inventing by the Madness Мейкиї”, Тп: 
С. Davis & J, Scott; Training Creative Thinking. New York: 
Holt, Rinehart and Winston, 1-13, 


eens О ج‎ 


rd Шаа элїї нагай 


Andersen, Th №. (1963): “An Experimental Evaluatian of tao Methods 
for Developing Create Prablem Sobing Abii in ak 
Industrial Ars Course”. Dissertation Abstracts, 24 (5), 1954 
— 35А. 

Anderson, Ё, D. (1992): “Perspectives on Complexity: An Essay on 
Curicular Reform”. f. of Research in Science Teaching, 
Wol 29, No. В, PP. #61 – 87А. 

Anderson, Т, IL; Beck, Е. ۳۰ West, С. K (IPH: “А Text Analysis of 
Two Pre – Secondary Science Activities”, J Curriculum 
Studies, Yul. 26, hu, 2, РЕ. 163 — 186. 

Apple, М. Ме, (1992): “Edueational ما‎ and Educational Crist”, J 
Resetrch in Setence Teaching, Yol 2% №, В PP. TTY – 789. 

Atkin, E М, (ЗН, “The OCD Study of Innovations in сіс, 
Mathematics aml стру Education”. J. of Curriculum 
Studies, Vol Mk No. б, PP. 647 — бй. 

Bell, А. Му. oct al 1953: “A Review of Research in Muathemutical 
Education"; Part A: Research mı Learning and Teaching. 
England: NFER — Nelson, 

Bilogical Science Curriculum ёду (HSCS). Teacher's Edition, Blue 
Version, Revised od. Û, 5, A. Нонро Mifflin. 

Black, PL & Atkin. J. М. (1998); “Chanying the Subject: مدموا‎ in 
Seience, Mathematics and Technology Education. London: 
Routledge, 

loom, ۱۶: S. (1968): “Learning for Mastery", Evalgation Comment, Y oL 
1, No. 2, PP. 61 - 86. 

Bloom, В. $. (Ed) (1956): “Taxonomy of Fxtucational Objectives", Book 
1. Cognitive Domain, New Work: Lunpmans, Green. 

Bloom, В. 5. (Ed.} (1956): “Taxonemy of Educational Ohjectives Book 1. 
Cognitive Domain. Londen: Longman, 

Bloom, В. 5; Krathwhel, 0. E & Masia, В. В. (194) “Taxonomy uf 
tducational Objectives. Took 2.Affectwe Demain. London: 
Longrnaei. 

Bobbitt, Е. 1918); the Curriculum. Hostun: Houghton Мі. 
(Stenhouse, 1975 : زعن‎ 

Bobbitt, Е. (1924): How io make A Curriculum. Boston: Houghton 
Miffan, {Stenhouse, 1975 : زعت‎ 

Curriculum Studies,‏ .ل В. ТЫУ; “A Corncolom Of Caring”,‏ یمتا 
Vol. 26, №, 1, PP. 97—114.‏ 


59- 


ت13 


ی سا 


تست تسس تست تسه ادر والعر اجه 


Brickhouse, N. (НЫ): “Bringing In the Outsiders: Reshaping the 
Sciences of the Future”. J. Curriculum Studies. Vol 26, ۰ 
4, PP. HH — 416, 

Bruner, J. $. (19775 “The Process of education”. Cambridge: Harvard 
Dor. Press. 

Carlgrru, 1. (1995: “National Curriculum 25 Sacral Compromee or 
Descursive Politics? Some Reflections on a Curriculum — 
making Process”, J. Curriculum studies, Vol. 27, No. 4, РР. 
41149. 

Сысы, 5. (1994); اج‎ aml Broinstonming™. Modern 
Management, У. $, No. û, FF. 22—23, 

Слип, С, (1907; “Science of the Times: А 2020 Vision of Education”. 
To: В. Levinson & J Thomas (ob), Science + 
Problem or Crisis? London: Routkdge, PP. 71 — 56. 

Collins, J. ET. لف‎ (1997); “Teaching and Learning with Матеа", 
Landon: Routledge. 

Calkins, J; Hammond М, and Wellington. J. (1997): “Teaching and 
Learning with واه‎ London: Routledge. 

Санте С. (19955 “Controlling Currcvlum Knowledge: 
Multicultural Politks and Policymaking™, J. Currkulum 
Бакы, Vol. 27, Na. 2, РР. 165 - 185. 

Davies, L К.: (1981): “Instructional Technique”. New York: Ме Graw — 
Hil 

Tavis, Û. A. and Scott J. A. (1971: “Training Creative Thinking”. New 
York: Ноћ, Rinehart acl Winston 

Davee, С. А. мні O" Sullivan, М. L 19903 “Taxenomy af Creative 
Objpectives: The Model АШТА", the Journal of Creative 
Behavior, 14 (3), 149 - 

De Mille, Н. {1%3у; “The Creativity Boom”, Teachers College Record, 
65, 199 - 209, 

Dewey, J, (1916): “Democracy and Education”. New York. 

ПЕЕ (1995); “Science in the National Curriculum”, London: HMSO. 

Тюз, Ё. J. (1993); “Technology Education and Environment”, Int J, 
Sei Educ, Yak 15, No. 5, РР. 575 — 58%. 

Dodd, Т. (1983); *Design & Technology in the School Cumiulum”, 
London: Hodder & Stoughton. 


74- 


75. 
76- 


баан] айй! - Деан шй 


Dorman, Р, (1999; “Information Тоюу Issues of Control. Int Т. 
David (с); Teaching Young СБ. Landen: Paul 
Chapman, PP. $3 – 92, 

Eijkelhof, Н. ЕТ. al, (18), “The Changing Relation between Science 
and Technuligy in [Hutch Secondary Education”, J. of 
Curriculum Studies, ان‎ МІ, No. б, РР. 677 - 690, 

Feasham, Р. J. (2988) “Familiar But Different: Same Dilemmas and 
New Directions in Science Education”, In: Fensham, Р. fed.); 
Development and Dilemmas in Science Education London: 
The Falmer Press, РР. - 26. 

Fershan, Р. (1997); “School Science and [ts problems with Scientific 
Literacy”, In: К, Levinsion & J. Thomas feds), Science 
Today; Problem or Crisix, London: Routledge, PP. 119 – 
1% 

Follan, М. (1991): “The Sew Meaning of Fdocational Change”. New 
York: Tearhers Сере Presa. 

Gange, Н. М. (1977): “The Condition of Learning". New York: Holt, 
Tinchart & Winston. 

Gardner, Р. 11994); “Kepresentations of the Relationship between 
Science und Techonlogy in the Curiculum™. Shales iz 
Science Education, Yol 24, РЕ. 1 28. 

German, Р. J. ЕЛ. al [FEE “Analysis of Nine High School Biology 
Laboratery Manuals: Promoting Seicntific Inquiry”, J. 
Restarch ها‎ Science Teaching, Ми, 33, No. 5, РР. 475 — 499. 

Gilbert, ,ال‎ К, 41992); “The loteriace between Science Education and 
Technology Edaealion™. Intemational J. of Science 
Education. YH, 14. PE. 503-58 

Cordon, Wi, بل بل‎ (1961): “Synecic: The Development of Creative 
Capacity: New York: Harper & Row. 





92. 


9 


xR + 


OT. 


99. 


۱۷۷ Gordon, YY. J. (1971): “Sy nectics", In С. А. Dandes & بل‎ А. бео (Op. 


Cit}, 14-29. 
Gronlund, №. E (PAZ “Constrecting Achievement Tests”. 3", Eel, 
Englewood Cliffs, №. J.: Prenthee - Hall 


141]- 


102- Gutman, Н, (Ty “The Biological Rook of Creativity’, In: RL 


Mooney & А. БН. Tuher (eds. Fuphoratons in Creativity. 
New York: Harper & Kine, 3 32 


103+ Hall, $¥.(1973): “Patterns; Teacher's Handbook Londow™: Lungman. 





ИГИН‏ سس سس 


سس تست سس سس ود чі!‏ والهرا وع 


HH- Hansen, К. Н. & Olson, J. (1996); “How Teachers Constrac Curriculum 
Integration: The Science, Technology, Society STS) 
Mavement as Biklung”, J, of Curriculum Studies, Yul. 24, 
No. û, PP. 669 — G82. 

105- Hungwe, К. (19945: “A Decade of Science Education in Zimbabwe (1790 
— 1990}: Nationalist Vision and Realities”, J. Curriculum 
Studies, Yul. 24, No ۱, PP, 93 95. 

106- Jackson, Р. W. and Messik, بك‎ (1965): “The Person, the Product, and the 
Response: Conceptual Problems in the Assessment of 
Creativity”, Дешт of Persanality, 33, 409 - 29. 

1@7- Jenkins, E. W. (Hy: “Public Understanding of Science Education For 
Action”, J. Curriculum Studies, Yul 25, No. 6, PP. 601 — 61. 

108- Jenkins, E. УУ. (Sh “Benchmarks for Science Literary: A Revie 
Syniposium”, J, Curriculum Studies, Yok 27, №. 4, РР. 445 
- 461. 

109- Johmsey, А. (1998), “Exploring Primary Design and Technology”. 
London: Cassell, 

110- Jones, Т. Р. (0972): “Creative Learning in Perspective. London: Unix. of 
Larmlon Press. 

1۱۷- Јосе, В. and Weil, М, (1080): “odek of teaching. 2۳ Еп, Englewood 
Cliffs, N. عل‎ Prentice f Hall 

۱12- Калай, А. ۱ 01990): “Teaching Approach and the Developinent nf 
Creativity and Academic Achievement in Physks: An 
Experimental Soxty in Egyptian Secundary School — 
Unpubtshed Ph. 0. Thesis, Englaml: Univ. of Sheffield. 

113- Kelly, A. У. (1982): “The Curriculunt; Theory ard Practice Londen: 
Harper & Н+. 

114- Kerlinger, Е. №. (1973): “Foundations of Behavioral Research 2۳ Еа. 
London: Нон, Rinehart & ¥inston. 

ILS Kilpatrick, .كز‎ К, (1992): “Why Jehony Can't Tell Right From rong: 
Moral Witeracy and the Case For Character Education”, 
New York: Simon & Schuster. In: J. Curriculum Studies, 
Yul 26, No. 5, РР. S82 — 584. 

116- Kyle, W. С. (1997) “What are The Implications of Shifting the Focus of 
education From Teaching tu Access, Learning, and 
Technology”. J. Research in science Teaching Vol 34, Мо. 8, 
РР. 769-771, 


سلس سو جح Т} 1 РИНЕ‏ سود هی 


palin‏ المحبلة — الواقع اس این ڪڪ 


117- Layton, D. (еб) (194g “Innovations in Science and Fechnulogy 
Education ۷۵ 5. Paris: UNESCO Publishing, 

۱۱ Lewis, Т. & Gagel, С, (1992); “Technological Literacy” A Сукні 
Analysis”, بل‎ of Curriculum Studies, Yol 24, No.2, PP. 117 - 
138, 

119- Lewis, Т, (0995); “From Manual Training То Technolugy Education: 
The Continuing Struggle to Estubtish A School Subject in 
The USA". J. of Curriculum Studies, Yo, 27, No. б, PP. 621 
– 645, 

۱۸۱۱ Lind, К.К. (1997): “Science In The develupmentaly Appropriate 
Integrated Curriculum”; in: hart. ©. ۱۲ ЕТ. al (ods): 
Integrated Curriculum and Developmentally Appropriaiz 
Prachce: Birth їп Age Eight. New York: State University of 
New Work Press, PP. 75-97 

121- Linn, М. С. (1992, “Science Education Reform: Building on the 
Research Base”. J. of Research in Science Teaching, Yol 29, 
№, 8, PP. F21 — 840, 

122- Mager, К. Е. (0984): “Preparing Instructional Objectives, Revised 2 
Fd. Gelmunt: Pitman, 

123- Mandell, С. 1. & Mandell, $, L. (989% “Computers in Education "ойлу. 
New York: West Publishing Co. 

124 Mayer, Е. (1997); “Universal Declaration on Human Genome and 
Human Rights, UNESCO, the General Conference. 

125- Ме Farlane, А. ۱۳ “Information Technology агні Authentic 
Learning”. London: Routledge. 

126- Mcfarlane, А. (1997): “Information Technology and Authentic Learning, 
Londan: Routledge 

Ї27- Mchrens, Wo А. амі Lehman, L بل‎ (1984: “Measurement and 
Evaation in Education and Psychology. 3". Ей, New York: 
Шш, Rinehart and Winston. 

128- Merrill, М. Р. (4971): “Necessary Psychological Conditions for Defining 
Instructional Outcomes”. Educational Technology, 11 (Чу 19. 

129 Nichulls, С. (19); “Young Children Investigating: Adopting A 
Constructivist Framework”. Ти: Т. David (ed.); Feaching 
Young Chiktren. London: Рамі Chapman, PP, ۱۱۱ — 124, 

1.324۳ Nichols, А, and Nichol, 5, (178): “Developing a Curriculum: А 
Practical Guide, London: Geovge Allen & Livin. 


тн rr re 


ساسا ااعتاد: вашая‏ 


131- Nichols, J. RE (1995) “Values & Biclogy Edueution” The Алетай 
Biology Teacher, VoL 57, No. 5, PP. 265 — 5271. 

132- O'Connor, De J. (1957): “An Introduction to the Philosophy of 
Education”. London: Routledge & Kegan Paul iy [خن:‎ 
۱۰۳۰۱۰۲ ۷ص‎ 

133 Ogilvie, E. (1974): “Creativity and Currkulum Structure”, Educathonal 
Research, 16 (2), 126 — 32. 

134- Ogunniyi, М. В. (1998); “Science, Technology and Mathematics: The 
Problem of Dkevcloproing Critical Homan Capital іп Africa”. 
Int. J. of Sex Educ, Wak 18, No. 3, РР. 267 - 254. 

135- Osborn, А. Ё. (1983); “Applied Emagination. 3") Rev. Ed. New Work: 
Charles Seribner's Suns. 

136- Parkinsen, Е. & Thomas, С. (19); “Design and Technology: The 
Subject Integrator”. bo: Т. David (ed), Teaching ۵ 
Children. London: Paul Champan, РР. 93 ۰ 

137- Рат, 5. Т. (1961): “Effects of Extended Effort in Creative Problem 
Solving”, IL of educational Psycholugy, 52 (3), 117 — 22. 

138- Pedreiti, E (8997); “Septic Tank Crisis: A Case Study of Science, 
Technology and Society Education in ай ۲ 
School". Ent. J. Set. Educ, VoL 19, No. 10, PP. 1211—1230, 

139- Pinch, Т. (985); “Linderstanding Teaching: Some Possible Implications 
of Work in the Sociology of Science”. Га: В. Elbott (еа. 
Technology aml Social Process. Edinburgh University Press, 
РР. Т — 83. 

140+ Popham, №. J. & Siretnik, К. A. (1973); “Educational Statistics. 2". Fal. 
New York: Harper & Row. 

141- Price, Б. Е. & Cros Н. Т. (1995); “Conceptions & Science aml 
Technology Clarified: Improving the Teaching of Science”. 
Int. J. Sci. Educ. Vol 17, No, 3, РР. 285 – 203. 

142- Prince, G. (1971): “The Operational Mechanisins of Synectics”, Іп: Daves 
& Scott (Op. Cit) 30—42. 

143- Revised Nuffield Physics: Teachers’ Guide Year 1 and 2 (1978): London: 
Longman. 

144- Rogers, С, В, (199): “Towards a Theory of Creativity", مما‎ Н. Н. 
Anderson (Ed); Creativity and Tt Cultivation. New York: 
Harper & Row, 69 - 82, 

14% Romance, №. В. & Vitale, М. В. (1992); А Corrkulom Strategy That 
Expands time for Ёл Depth Elementary Science Instruction 


یت تست ۲ ۲ ۳ 








Senna وا‎ es! ell - اتحديلة‎ эры 


by Using Science — Based Reading Strategies: Effects of a 
vear Long Study in Grade Four”. J. Research in Seicnee 
Teaching, Vol 29, №, 6, РР. 545 - 55-4, 

146- Romsden, J. (1992); “Golng In Through Both Ears and Staying There: 
The Salter’s Approach te Science’. Australian Science 
Teachers Journal, Yol. 38, бак. 2, PP. 17 - 13. 

147- Ross, J. А. ЕТ, ak (198); “Integrating mathematics, Science, and 
Technolog: : Effects on Students”, Int ۰. Sei. معطي‎ Yuk A 
№. 9, РР. 1 [14 - 

148- Roth, ۷۷۰ & McGinn, М. (1997); “Science in School and Everywhere 
Fhe: What Science Educators Should Know About Science 
and Technolgy Studies”, Studies in Science Eduestion, Vin. 
24, РР. і. 

149- Rumecthart, D. E: and Norman, DB. А. (1981): “Analogies] Processes іп 
Learning”, In: J. Н. Anderson (Ed), Cognitive Skills and 
Their Acquisition. Не, М. J+ Lawerence Елба 
هار‎ 335 – 39. 

150- Satterty, Т. (1991): “Assessment in Schools”. Oxford Basil Blackwell 

151- Saylor, J. С. ET, al, (1991): “Curriculum Planning For Better Teaching 
and Learning 4". Ed, New York: Hult, Rinchart & Winstun. 

152- Schubert, W. Н, (1986) “Curriculum: Perspective, paradigm, and 
Possibility. New York: Harper & Row. 

153- Schwaller, А. Е. (1989) “Transportation Energy and power Technology. 
Mew Work: ۷۲۰ 

۱54 Science 5 — 13 (1972): With Objectives in Mind: tahle to Science 5 — 13. 
Lomlon: Macdonakl Educational For the Schuck Council 
(Stenbouse, 1975, Р. 62 زغعن:‎ 

155- Shallcross, الآ‎ J. (1981): “Teaching Creative Behavior. Enghewootl Cliffs, 
N. J.: Prentice - Holl 

156- Shulman, با‎ $. and Keislar, Е. В. (Ed) (1966): “Learning by Discovery: А 
Critical Appraisal Chicago: Rand Ме Naly, 

157- Shymansky, ,ل‎ А. & Ку, W. С, (19a “Oherniew: Science 
Currkulumn reform”. Research in Science Teaching, Yol, 29, 
N. 8, РР. 745 - 747, 

158- Shymansky, J. А. & Kyte, W.-C. (НЫ); “Establishing A Research 
Agenda: Critical Issues of Science Curriculum Reform”, J. 
of Research in Science Teaching. VoL 29, No. В, PP. 749 - 
778, 





Т1 ee 


кейш gale ۱(۱(طس ».سس‎ el 


159- Shyntansky, J. А. and Kyle, ¥. С, (1992): “Establishing A Research 
Agenda: Critical Issues of Science Curriculum Reform"; .ل‎ 
of Research in Science Teaching. ۷۵ 29, No. 8, PP. 749 - 
778. 

160 Shymunsky, J. A. and Kyle, ۷۷ С. (1992) “Overview: се 
Curriculum Reform™. J. of Research in Science Teaching. 
Vol. 29, No. Я, PP. 745 — 247, 

161- Sjoberg, 5. (1995); “Teaching Education: Diversity or Chaos?" In: 
Гаубнь, D. (ей.); A Review of Innovations in Science anil 
Technology Education, Val. ۷۰ ИЧЕМ ЧУ, РР. 299 — 297. 

162- Sraith, Е. سا‎ & Sendelbach, N. E. (1982): “The Programme, the Plans 
and the Activites af the Classmom: The Eermands of 
Activity — Based спо“, In: Obon, J, Innovation in the 
Science Curriculum. London; Croom Helm, РР. 72 - ۰ 

163- Smulbska, E. К. (1995): “Cultural Influences in Science Education”. 
International J. Sener Edueation, Yol 17, No. 1, PP. 43 - 
58. 

164- Stenhouse, ما‎ (0975): An Introduction to Curriculum Research and 
Devclopment, London: 1leinemann. 

165- Stephenson, Р. (1997): “Children's Learning Using Control Information 
Technology™. 1n: McFartane, А. {ek}; Information 
Technology and Амет: Learning. + Routkilge, 
РР. 38—51, 

۱66 Taha, Н. (1962: “Curriculum development: Theory and practice. Sev 
York: Harcourt Brace & Word. (Stenhouse, 1975: بای‎ 

167- Tanner, 0. & Tanner, با‎ М, (1980 “Curriculum Development Theory 
and Practice, 2“. Ed. New York: Macmillan. 

168- Taylor, С. №. 41963): “Be Talent Developers ax well аз Knouwledge 
Dispensers”, Today's Education, 37, 07 – 9. 

169- Tookey, М. Е. (1973): “Developing Creative Thinking Through вп Inter 
— Disciplinary Curricukim”, the Journal of Creative 
Behavior, 9 (4), 267 - 74, 

170- Torrance, Е. Р. (19725 “Can We Teach Children to Think Creatively", 
The Journal af Creative Behavior, 6 (2), ١ 14- 41. 

{71- Tarvance, E Р. (1974): “Interscholastic Brainstorming and Creative 
Probkem Solving Cumpetition for The Creatively Gifted”, 
Gifted Child Quarterty. 18,3 —7, 


حو سس ورور سورد رس رس عزن سر ee Ma‏ 


E لس‎ аан الواقع‎ - фузи майып 


172+ Torrance, Е. Р. {1981ау: “Towards the More Human Education of Gifted 
Children”, In: J, С, Gowan, ET. al. (Е); Creativity: 15 
Educational Inaplications,2™. Ed. Dubuque: Kendall f Hunt, 
6-14 

ITF Torrance, Е, Р, (198th): “Some Guiding principles in Evaluating 
Execlence™, In: Ibid, 47 — 33, 

۱۸ Teter, Н. ۷۷ (1949): “Basic Principles of Curriculum and Instruction”. 
Chicago: University af Chicago Press. (Kelly, 1982: عن‎ у 

۱۳5 Victor, Е. (1990): “Science for the Elementary School New York: 
Маст п. 

176- Waits, WL, ET. ab (1997; “Event — Centered — Learning: An Approach 
io Teaching Science Technokogy and Social Issues in Ту 
Countries”, Int J. Sei Елис. Vol 19, No. 3, РР. 34] — 351. 

127- Wheeler, DB. K. (L967): “Curriculum Process. Landon: University of 
London Press. (Kelly, BB} : زعن‎ 

178- White, С. 8 & Hubard, С. (1998; “Computers and Fducation”. New 
Yurk: Macmillan. 

179- Williams, Е. Е. (1971): “Assessing Pupil-Teacher Behaviors Related to А 
Cognitive—Affective teaching Model", J. of research and 
Development in Education, 4 (Fj, 14-22, 

1۳ WiRiams, Е. Е. (1979): “Assessing Creativity Across Williams”, “CUBE” 
М1, the Gifted Child Quarterty, 23 (4), 74% 5б, 

181- Yager, В. Е. (1992): “Viewpoint: What we did not Learn From the 65 
About Science Curriculum Reform”, J. of Research in 
Science Teaching. 29 (8), 905 - 0, 

182- Zoller, U. (1984; “Strategies for Environmental Education within 
Contemporary Science Education”, European Journal of 
Science Education, 6 (4), 361 – 8, 


SPS ا‎ ger 


محتوي الکتاب 


الموضوع 
تقديم 
الباب الأول : أسس ومغايير النهج 


chal‏ الاي : үк‏ تهج ШЙ‏ ای دیراد دی ده 


ААИ (1)‏ یت 


sites (the eal) للجائب لععرقي‎ -1 


(ج) طرق сара авв‏ 
)0 الاسلام و المنهج....-.....ت.-ت.. 


(ب) كيف تأثر المنيح المدرسي بالإسائم.............. 


77 е1 الذیمو قر‎ Аа ШЙ 
аа НАГ . | „= ۱ ч: 
كا‎ 0 02 ee و و و و‎ шше ۳ о ۲ 
жанната a لنه‎ ۱ 
патна уез 
a اع‎ . | 
= 7 н 5 
5 بالمنهج‎ ЦЕЗАР لمو و‎ ۳ ١ ae 
нй العامة للنمو و‎ ш „зу: lal 
ИЧ 5 І : 
ве للق ۱ ۱ ۱ و‎ | 9 _ 
0 لتلاميذ ومشكلاتهم‎ нБ ۳۳ 
۳ снет 
2 لن‎ с) 
ب‎ 
„ола шш а= за == 5 ۱ ۱ 
۷ МИ : تنما الرابع‎ 
+ تفصل الخامس : مداخل‎ 
Л 


خل الأهداف....... 
\ - همذ 


Fis 


لفصل الثاني : مناهج ob gall‏ الدراسية.... 


اولا : منهج المواد الدراسية (التقليدي 


. نقد المنهج рза‏ 


ثانا : تم نع بطريقةالتينك ааа ај‏ 


+ نقد طريقة التعييئات... 
ША‏ : مناهج للترايط......... 
5- منیج gall‏ أذ ‚Аай дар‏ 
-ї‏ منهج И‏ 
т‏ منهج للمجالات الو that‏ .. 
الفصل الدالت. : منهج النشاط 
+ معنى كلمة " التساط ".... 
* خصانسن منهج a‏ ..... 
. ضور منيج اللساط.. 
+ عناصر المشروع.... 
٠‏ خطوات إنجاز المشروع..... 


٠‏ العوامل التي أدث إلى ظهور المنهج المحوري... 


# ما المنهج للمحوري..... 
. خصاتص المنهج المحوري...... 
۰ نقد المتهج المخوري... 


Tet 


А‏ أنو اخ gl‏ حداث... 
гы” "‏ الو ‚Жыш‏ 
خطة تريس الو حدة... 
М |‏ ابتار ي... 
الفصل السادس : المنهح ДЕМ‏ 
- الايتكار وقدراته... ار 
دواعي العناية بالتفكير الابتكار 


المناه- و القدر ات الابتكارية кананы‏ 


المنيح الابنكاري..... 
۱- أهداف المنهج AW‏ 2 
өче ү! Е‏ 
ү‏ = خصائص العتهج 
او لا : السحتو ی و 


-- . "الاسنکشاف الابتكاري”" في 27 پس‎ 4 з تیا‎ 
ОТОН ۱ ۱ 9 
ve й oan 3 | 
۱ ۱ ۳ ۱ . یم‎ wall : ы a 
Е. لوجي‎ г 4 3 и 


اليصطلحات ... 
و لو лаъаб у how‏ ؟ ... 
١‏ | ميج فش وتوا 

لل TS‏ 
н‏ الباب الثالث : تضوم المناهج 

الفصل الأول : مفهوم التقويم ومجالاند..... 
}= المعنى العام للنقويم... 
۳ -ه عجالات تلو یج المناشج. . ... 
أو ل" : تقو بم عناصر 


н АЌЛ تقويم‎ - ۱ 


5- تقو یح fetal‏ کے .۰۰۰۰ ...هم thee‏ 


at‏ : تقويم العو امل المؤثرة قي المتهج.................... 


ү‏ — تقو یم all‏ سل ...تن دنت 


КЕ: 
ع الإختيارات...........‎ 


الباب الرابع : تطوير المناهشج 


+ تواعي التطویر و أفعيته. ............... 


آسالیب التطویر التقليدي للمتاهج................ 


=f‏ تطوير аЙ‏ ىلتي تير نين 


- تطوير طرق لندر يعن gg‏ اه ی 


۲۲۷ و‎ 
үт 
туч 
ТУА 
туң 
тү 
TAY 
TAT 
ТАЎ 
TA 
TAY 
TAY 
TAA 
TAS 
rs 
Tat 
raf 
Tat 
۳ 
Fat 
т.а 
۳۰ ۷ 
rea 


8 - تطویر النظم المدرسية...................... 
5 - تطو بر اسالیب ара‏ 
+ مر احل النطوبر المعاصر للمناهج و خطو MH‏ 


